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 SUMMARY 
Evaluation of Math Curriculum 

 For 6th Grade in Palestine 
Overview  

In the period from 1994, when the Israeli occupation handed over the 

administration and running of all the public education institutions to the 

Palestinian National Authority (PNA), the first priority for the Palestinian 

Ministry of education and Higher Education (MoEH) was to rehabilitate a 

system near to collapse, and the second priority was the development of 

the first Palestine National curriculum. The preparation for this national 

project started in 1995 through the establishment of the Palestinian 

Curriculum Development Center (PCDC) with the support of the UNESCO 

and the Italian government, and the field implementation of the curriculum 

began in the school year 2000/2001. 

This study 
After starting the implementation of the new curriculum in Palestine, the 

question of its quality and merit has been raised by decision makers, 

educators, donors, and public sectors. 

With the shortage of comprehensive and modern evaluation studies for 

this curriculum (BTC, 2004); (World Bank, 2006); (Yasin, 2006), this study 

–which considered to be the first of its type in Palestine- comes to 

evaluate the Palestinian math curriculum for 6th grade after it has been 

implemented for  5 years in the Palestinian schools. 

Purpose of the study 
The purpose of this study was to implement an evaluation model on a 

curriculum framework for the Palestinian Math curriculum for 6th grade; for 

the sake of providing qualitative and quantitative indicators about the 

quality of this curriculum to the educators and policy makers; that may 

help in future development and improvement. 
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Study Methodology 
The study used a combination of the curriculum model of the Trends in 

International Mathematics and Science Study (TIMSS) (Mullis, et al., 

2005),  with the Context- Input- Process- Product (CIPP) evaluation model 

(Stufflebeam, 2003). This combination was used to evaluate the 6th grade 

math curriculum in three levels: intended; which refers to the curriculum as 

it exists at the system level and set down in the official curriculum 

documents, the implemented; as it is applied in schools and classrooms, 

and the attained; which represents simply the results of the education thus 

delivered (Tornroos, 2005). 

For that, the hypothesises and questions of the study were set to test the 

extent of the gaps between the three curriculum levels, and to provide 

indicators about the variables that cause and explain these gapes. 

Study procedures and instruments 
The study used a combination of qualitative and quantitative approaches 

to collect the related data, and to conduct the data processing and 

analysis. 

The data was collected in the scholastic year 2004/2005. 

A stratified random sample was selected to collect the quantitative data, 

while random and purposeful samples were selected from the stratified 

one to collect the qualitative data. 

Different methods for collecting the data were used depending on the 

curriculum level (type):  

• Content analysis of math curriculum documents; to evaluate intended 

curriculum, where set of national and international norms was used to 

evaluate the written documents for math curriculum (curriculum plan, 

math curriculum, and student textbook).  

• Interviews with curriculum administrators; to provide data related to 

context  and input variables, where un-structured interview form was 

used for this purpose. 
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• Class observation; to evaluate the implemented curriculum, where semi-

structured observation form was used on 22 math lessons. 

• Achievement test; to evaluate the attained curriculum, where 640 

students of 21 schools in Best Bank  were tested.  

• Questionnaires for authors, teachers, students, and parents to evaluate 

the implemented and the attained curriculum, where 11 authors, 42 

teachers, 640 students of 21schools, and 305 parents were asked to 

respond to these questionnaires.   

These different methods for collecting the data were used as means of 

triangulation of measurement and data resources. 

Quantitative and qualitative techniques were used in analysing the data to 

obtain the results, using the Statistical Package for Social Sciences 

(SPSS) software. 

Study results 
The results of the study were presented based on the curriculum type 

(intended, implemented, and attained) that hade been evaluated, and the 

corresponding evaluation level (context, input, process and product). 

The main results related to the intended math curriculum were: 

• Math goals and objectives were stated similar to regional and 

international math  standards. 

• The curriculum elements (math specific objectives, math content, math 

activities, and assessment and evaluation exercises) didn't meet all 

norms and standards for developing curriculum elements. 

• PCDC administrators reported that producing new national curriculum in 

such up-normal conditions considered to be one of the remarkable 

achievement in the political and educational sectors in Palestine, but this 

experience needs more improvement based on the lesson learned. 

• The author teams of math curriculum and math textbooks were highly 

satisfied with their products, although some of them reported that math 

curriculum needs comprehensive and intensive revision and evaluation 
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• Big gaps were found between the formal curriculum goals and objectives 

and the actual math content in the textbook; in terms of meeting the 

individual differences and developing critical thinking and problem 

solving skills.   

• Comparing the Palestinian intended math curriculum with the new Greek 

Cross-Thematic Curriculum for compulsory educations shows that the 

Palestinian one needs more additions and development in terms of 

introducing new methods of teaching, new evaluation strategies, and 

educational activities to meet the education for all standards. 

The main results related to the implemented math curriculum were: 

• Teaching and learning processes in math lessons are not supporting the 

verification of math goals and objectives for comprehensive development 

of the learner; with teacher-cantered teaching style and no concentration 

on active and cooperative approaches of teaching. 

• Student textbook was the central material used by math teachers and 

students, with insufficient use of time on task and homework 

assignments. 

• School facilities in terms of number of students per class, availability of 

educational materials affecting badly the scope of math lesson, and 

minimize the possibility of using the new teaching-learning strategies. 

The main results related to the attained math curriculum were: 

• Learning outcomes seems to be good and positive in terms of teachers' 

and students' attitudes toward the new math curriculum, with no such 

positive attitudes in parents' side. 

• In terms of students' achievement, slightly declining in these results were 

observed comparing with the national results from the study of the 

Assessment and Evaluation Center (AEC) in 1998 before the use of the 

new math curriculum. 

• The factors that hade positive effect -with significant difference- on the 

achievement level were: teachers’ scientific and educational 

qualification, teachers’ years of experience in teaching, teachers’ 
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attitudes toward math teaching and math curriculum, students’ attitudes 

toward teaching activities in math lesson, and fathers’ level of education.  

• UNRWA schools and female schools have the highest achievement  with 

significance differences. 

• The factors that have negative effect -with significance differences- on 

students’ achievement were: number of home work assignments, type of 

teachers’ in-service training. 

• The factors that have no effect (no significance differences) on students’ 

achievement were: teacher gender, teachers’ use of educational aids, 

teacher interaction with his colleagues, evaluation strategies used in 

math lesson, students’ attitudes toward math, the person(s) who follow 

the students learning at home, and the fathers’ attitudes toward the new 

math curriculum. 

Study recommendations 
The main recommendation of the study was that math curriculum needs 

urgent revision in terms of its content, math activities and the assessment 

and evaluation part; to cope with the individual differences and critical 

thinking skills. 

Other general recommendations are listed below: 

• More focus on teaching and learning strategies must be included in the 

curriculum documents to meet the international standards. 

• While revising and developing the  national math curriculum, 

international experiences must be utilized in this process, like the 

experience of the Realistic Mathematics from Netherlands, the 

Numeracy Standards from England, and the experience of Math for Life 

and Nature from Greece; for the sake of improvement and quality. 

• In-service teacher training programs for math teachers must focus on 

new theories of teaching mathematics and class management. 

• Further studies with large coverage in term of sample are recommended 

to evaluate math curricula for other grades, especially classroom 

observation studies, at the same time, regression studies are 
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recommended for the sake of exploring the factors that explaining the 

variance in students’ achievement. 

 
  
 

 
 

 
 
 
  
 

 



 
 

Κεφάλαιο Πρώτο 

 Εισαγωγή 

1.1. Περιληπτική σύνοψη  
 Από την στιγµή που το Υπουργείο Παιδείας και Ανώτατης 

Εκπαίδευσης(MoEH) ανέλαβε την ευθύνη της εκπαίδευσης στην Παλαιστίνη το 

1994 – αντιµέτωπο µε ένα σχεδόν υπό κατάρρευση εκπαιδευτικό σύστηµα που 

ήταν αποτέλεσµα της µακροχρόνιας κατοχής από το Ισραήλ – το MoEH 

καταβάλει κάθε δυνατή προσπάθεια να εξελίξει και να βελτιώσει την ποιότητα 

της εκπαίδευσης. 

 Κατά τη διάρκεια των ετών 1994-2005 η εκπαίδευση στην Παλαιστίνη 

δείχνει µια αισθητή βελτίωση από άποψη ποσοτικών δεικτών. 

 Συγκρίνοντας τον αριθµό των σπουδαστών, τάξεων, δασκάλων στον 

εκπαιδευτικό τοµέα ανάµεσα στα χρόνια 1994 και 2002 µπορεί κάποιος να δει 

µια αύξηση της τάξεως του 6,4%, 6,4% και 8,5% αντίστοιχα, ενώ τα ποσοστά 

εγγραφής δείχνουν µεγάλη αύξηση ανάµεσα στα χρόνια 1999/2000 και 

2004/2005 όπως φαίνεται στον πίνακα που ακολουθεί (MoEH βάση 

δεδοµένων).  

Πίνακας (1-1): Κρατικές, UNRWA* και ιδιωτικές εγγραφές 1999/2000-2004/05 

 Αρ. µαθητών 
1999/2000 

Αρ. µαθητών 
2004/05 

% αύξηση  

Κρατικοί 589 000 729 000 23.8 

UNRWA 223 000 253 000  13.5 

Ιδιωτικοί 56 000 62 000  10.7 

Σύνολο 866 000 1044 000 20.6 

* UNRWA: United Nations Relief and Works Agency 

Όσον αφορά στα σχολεία του κράτους που εξοπλίστηκαν µε 

Εργαστήρια Υπολογιστών, το ποσοστό άλλαξε από 3% το 1995, σε 36% το 

2002 και 50,1% το 2005 (Selected Educational Indicators, 2005), (World Bank, 

2006). Παράλληλα µε αυτές τις ποσοτικές εξελίξεις, πολλά αναπτυξιακά 

εκπαιδευτικά προγράµµατα έχουν εφαρµοστεί και εκτελεστεί σε µια 
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προσπάθεια να αναπτυχθεί η ποιότητα της εκπαίδευσης συνολικά, δηλαδή, η 

εισαγωγή δεδοµένων, οι διαδικασίες και τα αποτελέσµατα. Γι’ αυτό το λόγο 

εισήχθη το «Πενταετές Εκπαιδευτικό Σχέδιο Ανάπτυξης 2000/2001– 

2004/2005» στοχεύοντας σε «ανάπλαση και ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 

συστήµατος προσδίδοντας µ’έναν περιεκτικό τρόπο, ποσοτικές και πιο 

σηµαντικά, ποιοτικές προτεραιότητες της εκπαίδευσης, καθιστώντας την 

εκπαίδευση ικανή να γίνει δύναµη κοινωνικής και οικονοµικής εξέλιξης» 

(Educational Five years plan, 2000, σ.6). 

 Ένα καθαρό παράδειγµα µετάβασης προς την ποιότητα αποτελεί η 

ανάπτυξη και εφαρµογή του Πρώτου Εθνικού Παλαιστινιακού Προγράµµατος 

Σπουδών που πραγµατοποιείται για πρώτη φορά στην ιστορία της 

εκπαίδευσης στην Παλαιστίνη µετά από 500 χρόνια µη ξεκάθαρου 

εκπαιδευτικού οράµατος (Dyke and Randall, 2002). Το 1994, µετά από 

συµφωνία ανάµεσα στην UNESCO και την Παλαιστίνη (MoEH) αποφασίστηκε 

η ίδρυση του Παλαιστινιακού Κέντρου Ανάπτυξης Προγράµµατος Σπουδών 

(στο εξής PCDC). Παράλληλα µ’αυτό, µια συµφωνία µε την Φιλανδική 

Κυβέρνηση, το Παλαιστινιακό (MoEH) αποφάσισε να ιδρύσει το Κέντρο 

Εκτίµησης και Αξιολόγησης (στο εξής AEC) για να διασφαλίσει και να ρυθµίσει 

την ποιότητα της βασικής εκπαίδευσης στην Παλαιστίνη και να προσφέρει στη 

διαδικασία ανάπτυξης του προγράµµατος σπουδών ποιοτικούς και ποσοτικούς 

εκπαιδευτικούς δείκτες (PALFEP, 1997). 

 Το PCDC ολοκλήρωσε το «Πρώτο Παλαιστινιακό Πρόγραµµα 

Σπουδών» που δίνει αποτελέσµατα ανάµεσα στο 1998 και 2004. 

 Στην πρώτη φάση υλοποίησης του προγράµµατος άρχισε να 

εφαρµόζεται το Παλαιστινιακό Πρόγραµµα Σπουδών το 2000/2001 σε όλα τα 

σχολικά µαθήµατα για τις βαθµίδες 1 και 6 των δηµοσίων σχολείων στη ∆υτική 

Όχθη και στη Λωρίδα της Γάζας, (BCT, 2004) αντικαθιστώντας τα Ιορδανικά 

και Αιγυπτιακά προγράµµατα που εφαρµόζονταν για αρκετές δεκαετίες σ’αυτές 

τις περιοχές. Αναµενόταν να τελειώσει η εκτέλεση ολόκληρου του σχεδίου 

µέχρι το 2005 µέσα από την εφαρµογή του Παλαιστινιακού Προγράµµατος 

Σπουδών για τις βαθµίδες 1-12 σε όλα τα δηµόσια σχολεία στην Παλαιστίνη 

(MoEH-PCDC, 1998), αλλά εξαιτίας της έναρξης Ιντιφάντα AL-Aqsa το 2000, η 
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περίοδος εκτέλεσης παρατάθηκε για έναν ακόµη χρόνο µε στόχο να 

ολοκληρωθεί µέχρι το τέλος του 2006. 

1.2. Η αναγκαιότητα της µελέτης 
 Η ανάπτυξη του πρώτου Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών 

θεωρήθηκε ότι ήταν εθνικό σύµβολο και περηφάνια για τους Παλαιστίνιους, 

από τη στιγµή που είχε µεγάλη σηµασία «να παραχθεί ένα πρόγραµµα 

σπουδών από την Παλαιστινιακή διανόηση επειδή το πρόγραµµα σπουδών 

είναι ο πιο σηµαντικός παράγοντας για να δοθεί έµφαση σε µια ανεξάρτητη 

εκπαιδευτική πολιτική των Παλαιστινίων στον τοµέα της εκπαίδευσης» (MoEH-

PCDC, 1998, σ.7). Την ίδια στιγµή, η διαδικασία ανάπτυξης του προγράµµατος 

σπουδών καταναλώνει πολλή χρόνο και ανθρώπινη ενέργεια, επιπλέον, το 

Παλαιστινιακό Πρόγραµµα Σπουδών – εξαιτίας των µοναδικών συνθηκών που 

αντιµετωπίζουν οι Παλαιστίνιοι – υπήρξε ένα από τα περίπλοκα και κρίσιµα 

ζητήµατα για να ασχοληθεί κανείς πολιτικά, κοινωνικά και εκπαιδευτικά σε 

εθνικό, τοπικό και διεθνή επίπεδο.  

 Επίσης, η εφαρµογή ενός ενοποιηµένου προγράµµατος σπουδών στα 

σχολεία της ∆υτικής Όχθης και της Λωρίδας της Γάζας αντιπροσωπεύει την 

εθνική ενότητα των Παλαιστινίων µετά από πολλά χρόνια εφαρµογής ενός 

προγράµµατος σπουδών απαρχαιωµένου, δεύτερης επιλογής και 

αµαλγάµατος από άλλα έθνη (Leonard, 1994). Αυτό έγινε µετά από µια µεγάλη 

περίοδο Ισραηλινής κατοχής που επηρέασε άσχηµα το εκπαιδευτικό σύστηµα 

στην Παλαιστίνη, όπου υπήρχαν άσχετα προγράµµατα σπουδών, δάσκαλοι 

χωρίς προσόντα και ανύπαρκτες υλικές εγκαταστάσεις (Dyke and Randall, 

2002). 

 Μετά από περίοδο 5 ετών εφαρµογής του 1ου Παλαιστινιακού 

Προγράµµατος Σπουδών για την 6η τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου, είναι 

απαραίτητο να εξεταστεί η ποιότητα και η αξία αυτού του προγράµµατος 

σπουδών που γεννήθηκε τώρα. Έτσι λοιπόν αυτή η µελέτη έρχεται να κρίνει 

την ποιότητα του Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών των µαθηµατικών 

χρησιµοποιώντας µια ολιστική προσέγγιση αξιολόγησης που παρέχει 

ποσοτικούς και ποιοτικούς δείκτες και που εξερευνεί τα σηµεία δύναµης ή 

αδυναµίας στο πρόγραµµα. Αυτοί οι δείκτες θα βοηθήσουν τους 

εκπαιδευτικούς και αυτούς που λαµβάνουν αποφάσεις ώστε να πάρουν τις 
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σωστές αποφάσεις για να βελτιώσουν την ποιότητα του προγράµµατος 

σπουδών ειδικά και του εκπαιδευτικού συστήµατος γενικότερα. 

 Το 2000, το (ΜοΕΗ) στην Παλαιστίνη, διαµέσου του (AEC), ανέπτυξε 

ένα στρατηγικό σχέδιο για την αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών. Η 

εφαρµογή αυτού του σχεδίου, όµως, αναβλήθηκε εξαιτίας της έλλειψης 

ξεκάθαρου οράµατος και εµπειρίας (Yasin, 2006). Ωστόσο, αυτή η µελέτη 

αξιολόγησης του Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών Μαθηµατικών 

χρησιµοποιώντας µια επιστηµονική προσέγγιση αξιολόγησης έρχεται ως ένα 

µοντέλο έρευνας να απαντήσει σε πολλά ερωτήµατα σχετικά µε την ποιότητα 

αυτού του προγράµµατος. Επιπλέον, αυτή η µελέτη µπορεί να καθοδηγήσει τη 

διαδικασία αξιολόγησης προγράµµατος, από το Παλαιστινιακό (MoEH), και σε 

άλλα µαθήµατα εκτός από τα µαθηµατικά. Μπορεί να βοηθήσει επίσης 

αξιολογητές από άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα µε συγκεντρωτικό πρόγραµµα 

να αξιολογήσουν το εθνικό τους πρόγραµµα σπουδών. Τέτοια εκπαιδευτικά 

συστήµατα υπάρχουν σε όλες σχεδόν τις Αραβικές χώρες και σε κάποιες 

χώρες από τον Οργανισµό για Οικονοµική Συνεργασία και Ανάπτυξη (OECD) 

όπως είναι η Ελλάδα, (OECD, 2000). 

1.3. Παρουσίαση του προβλήµατος 
 Ο Posner (Posner, 1995, σ. 226) εκθέτει κάποιες λεπτοµερείς ερωτήσεις 

γι’αυτού του είδους των µελετών του προγράµµατος σπουδών γενικά, όπως: 

• Καταλαβαίνουν οι µαθητές; 

• Είναι οι δάσκαλοι καλά εξοπλισµένοι για να χειρίζονται τις καινούργιες 

απαιτήσεις που τους θέτει το πρόγραµµα σπουδών; 

• Είναι ο χρόνος που απαιτείται να διδαχθούν τα µαθήµατα ρεαλιστικός; 

• Είναι τα υλικά πολύ δύσκολα; 

• Είναι το πρόγραµµα αρκετά καλό για να εγγυηθεί θεσµική υποστήριξη; 

Εξαιτίας του συγκεκριµένου πλαισίου αυτής της µελέτης, το πρόβληµά 

που διατυπώνεται µπορεί να οριστεί ως εξής:  

α) Αν το Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών Μαθηµατικών για την 6η 

τάξη είναι καλά σχεδιασµένο, διδάσκεται εύκολα και είναι εύχρηστο για τους 

µαθητές της 6ης βαθµίδας και  

β) Αν τα αποτελέσµατα µάθησης για τους µαθητές της 6ης τάξης είναι 

καλά και συνεπή µ’αυτά που προγραµµατίστηκαν. 
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1.4. Σκοπός της µελέτης 
 Ο σκοπός της µελέτης είναι να εφαρµόσει ένα µοντέλο αξιολόγησης 

σ’ένα πλαίσιο οδηγού σπουδών για το Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών 

Μαθηµατικών για την 6η τάξη. 

 Ο αντικειµενικός σκοπός αυτής της εφαρµογής είναι να παρέχει 

ποιοτικούς και ποσοτικούς δείκτες για την ποιότητα αυτού του προγράµµατος 

σπουδών.  

1.5. Υποθέσεις και ερωτήµατα της µελέτης 
 Βασισµένη σε ένα πλαίσιο οδηγού σπουδών που θα υιοθετήσει αυτή η 

µελέτη, υπάρχει µια αιτιολογική σχέση ανάµεσα στους τρεις τύπους του 

προγράµµατος σπουδών όπως φαίνεται στο σχήµα: 

 

 

 

 

Σχήµα (1-1): Αιτιολογική σχέση ανάµεσα στους τύπους του 
προγράµµατος σπουδών  

 

 Βασιζόµενος σ’αυτή την αιτιολογική σχέση, ο Hamdan πρότεινε 

τέσσερις γενικές υποθέσεις γι’αυτό το είδος σπουδών (Hamdan, 1986, σ. 138): 

• Η 1η υπόθεση: «η καλή εφαρµογή ενός καλού επίσηµου προγράµµατος 
σπουδών οδηγεί απαραίτητα σε θετικά, καλά και επαρκή αποτελέσµατα». 

• Η 2η υπόθεση: «η καλή εφαρµογή ενός κακού επίσηµου προγράµµατος 
σπουδών οδηγεί σε ανεπαρκή αποτελέσµατα». 

• Η 3η υπόθεση: «η κακή εφαρµογή ενός καλού επίσηµου προγράµµατος 
σπουδών οδηγεί απαραίτητα σε ανεπαρκή αποτελέσµατα». 

• Η 4η υπόθεση: «η κακή εφαρµογή ενός κακού επίσηµου προγράµµατος 
σπουδών οδηγεί απαραίτητα σε αρνητικά, όχι καλά και ανεπαρκή 

αποτελέσµατα». 

Για το Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών Μαθηµατικών για την 6η 

τάξη οι υποθέσεις που υποστηρίζουν αυτή τη µελέτη θα είναι οι εξής: 

1. Το επίσηµο Πρόγραµµα Σπουδών Μαθηµατικών είναι αξιόλογο και έχει 

υψηλή ποιότητα. 

Του επίσηµου 
προγράµµατος 
σπουδών 

του αντιληπτού 
προγράµµατος 
σπουδών 

του βιωµατικού 
προγράµµατος 
σπουδών 
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2. Το αντιληπτό πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών είναι αξιόλογο και έχει 

υψηλή ποιότητα. 

3. Tο βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών είναι αξιόλογο και έχει 

υψηλή ποιότητα. 

4. ∆εν υπάρχουν κενά ανάµεσα στο επίσηµο και στο αντιληπτό 

πρόγραµµα σπουδών. 

5. ∆εν υπάρχουν κενά ανάµεσα στο αντιληπτό και στο  βιωµατικό 

πρόγραµµα σπουδών. 

Για να προσδιοριστούν οι αιτίες των κενών που µπορεί να βρεθούν στις 

προηγούµενες υποθέσεις και να αναζητηθούν οι µεταβλητές που κάνουν τη 

διαφορά στο βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών, θα γίνει εισαγωγή 

περισσότερων υπο-υποθέσεων εκτός από τις πέντε βασικές υποθέσεις. 

Η βασική ιδέα που κρύβεται πίσω από τις παρακάτω υποθέσεις είναι ότι 

«τα µαθησιακά αποτελέσµατα» θα επηρεαστούν από µεταβλητές σε τέσσερα 

επίπεδα, δηλαδή, το σχολείο, το δάσκαλο, την τάξη και τις µεταβλητές του 

οικογενειακού περιβάλλοντος (Terwel and Eedent, 1992). Γι’αυτό το λόγο οι 

υπο-υποθέσεις θα ταξινοµηθούν µε βάση τις τέσσερις µεταβλητές ως εξής:  

1.5.1. Υποθέσεις για το δάσκαλο 
(∆εδοµένα που απορρέουν από το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου) 

1. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές (µε α ≤ 0,05)1 στους µέσους όρους 

επίδοσης των µαθητών που να οφείλονται στο φύλο του δασκάλου των 

µαθηµατικών (αρσενικό/θηλυκό). (Θα χρησιµοποιηθεί t-τεστ). 

2. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στην επιστηµονική κατάρτιση του δασκάλου 

των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και Scheffe). 

3. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στην παιδαγωγική κατάρτιση του δασκάλου 

των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και Scheffe). 

4. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στα χρόνια εµπειρίας του δασκάλου στη 

διδασκαλία των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe). 
                                                 
1 Στη συνέχεια όταν αναφερόµαστε σε στατιστικά σηµαντική διαφορά θα εννοούµε µε α ≤ 0,05.  
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5. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στον αριθµό των εργασιών που δίνει ο 

δάσκαλος των µαθηµατικών για το σπίτι. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ 

ANOVA και Scheffe). 

6. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στη χρήση εκπαιδευτικών υλικών από το 

δάσκαλο των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe). 

7. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στην ενδο-υπηρεσιακή επιµόρφωση που έχει ο 

δάσκαλος των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe).  

8. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στην αλληλεπίδραση του δασκάλου των 

µαθηµατικών µε τους συναδέλφους του στο σχολείο. (Θα χρησιµοποιηθούν 

τεστ ANOVA και Scheffe). 

9. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται σε στρατηγικές αποτίµησης και αξιολόγησης 

που χρησιµοποιεί ο δάσκαλος των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν 

τεστ ANOVA και Scheffe). 

10.  ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στους τύπους ερωτήσεων που χρησιµοποιεί ο 

δάσκαλος µαθηµατικών στα τεστ του. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA 

και Scheffe).  

11.  ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στις συµπεριφορές και τις αντιλήψεις του 

δάσκαλου των µαθηµατικών προς τα µαθηµατικά και το πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe). 
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1.5.2. Υποθέσεις για το µαθητή 
(∆εδοµένα που απορρέουν απ’το ερωτηµατολόγιο του µαθητή και το 
τεστ επίτευξης) 
1. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στις συµπεριφορές τους και αντιλήψεις προς 

τις στρατηγικές διδασκαλίας - µάθησης που χρησιµοποιούνται στα 

µαθήµατα των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe). 

2. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στις συµπεριφορές και αντιλήψεις τους προς τα 

µαθηµατικά και το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών. (Θα 

χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και Scheffe). 

1.5.3. Υποθέσεις για το σχολείο 
(∆εδοµένα που απορρέουν από το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου και το 
τεστ επίτευξης) 
1. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στις αρχές διεύθυνσης του σχολείου. (Θα 

χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και Scheffe). 

2. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στο φύλο που υπάρχει στο σχολείο (αρένων, 

θήλεων και µεικτό σχολείο). (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe). 

1.5.4. Υποθέσεις για το οικογενειακό περιβάλλον  

(∆εδοµένα που απορρέουν από το ερωτηµατολόγιο του γονέα και 
το τεστ επίτευξης) 
1. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στην εργασία του πατέρα τους. (Θα 

χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και Scheffe). 

2. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στα άτοµα που βοηθούν το µαθητή να 

ετοιµάσει τα µαθήµατά του στο σπίτι. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA 

και Scheffe).  
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3. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στον χρόνο που αφιερώνει ο µαθητής στις 

εργασίες που έχει για το σπίτι. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ ANOVA και 

Scheffe). 

4. ∆εν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους επίδοσης των 

µαθητών που να οφείλονται στη συµπεριφορά των γονέων προς το 

πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών. (Θα χρησιµοποιηθούν τεστ 

ANOVA και Scheffe). 

Με βάση αυτές τις υποθέσεις οι επόµενες ερωτήσεις µπορούν να 

θεωρηθούν ως οι ερωτήσεις της µελέτης: 

1. Ποια είναι τα σηµεία που δίνεται έµφαση στο πρόγραµµα σπουδών 

Μαθηµατικών για την 6η τάξη; 

2. Μέχρι ποιο σηµείο το πρόγραµµα σπουδών των Μαθηµατικών – για την 6η 

τάξη – υπήρξε πετυχηµένο στο:   

α) Να ανταποκρίνεται στις διαφοροποιήσεις των µαθητών, να απαντά στις 

ατοµικές τους διαφορές και να απευθύνεται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά 

τους; 

β)   Να αναπτύσσει τις ικανότητες σκέψης των µαθητών και τα µοντέλα σκέψης; 

γ) Να αναπτύσσει την κατανόηση βασικών και σηµαντικών εννοιών; 

δ) Να συνδέει τη µάθηση των µαθητών µε τη ζωή και την εργασία και να 

αναπτύσσει τις ικανότητές τους στο να χρησιµοποιούν την εννοιολογική 

κατανόηση και τον τρόπο σκέψης τους στην αποτελεσµατική/ 

συναισθηµατική λύση προβληµάτων, τη λήψη αποφάσεων και την έρευνα; 

3. Μέχρι ποιο σηµείο τα βιβλία µαθηµατικών (µέρος 1 και µέρος 2) για την 6η 

τάξη εκφράζουν το πρόγραµµα σπουδών Μαθηµατικών και έχουν πετύχει 

στο να ανταποκρίνονται στην διαφοροποίηση των µαθητών, να 

αναπτύσσουν την ικανότητα σκέψης τους και να παρέχουν καρποφόρες 

εφαρµογές και συνδέσεις µε την εργασία στη ζωή. 

4. Πώς έγινε η διαχείριση της διαδικασίας του σχεδιασµού και της ανάπτυξης 

του προγράµµατος σπουδών Μαθηµατικών;  

α) Τι µέτρα πάρθηκαν για να ελεγχθεί η ποιότητα των προγραµµάτων  

σπουδών των Μαθηµατικών από την άποψη της αντιληπτικής ανάπτυξης του 

σχολικού προγράµµατος σπουδών; 
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β)  Πώς επιλέχθηκε η οµάδα που συνέταξε το πρόγραµµα σπουδών για τα 

µαθηµατικά; 

γ)   Πώς επιτηρήθηκε και συντονίστηκε η εργασία της οµάδας που συνέταξε το 

πρόγραµµα σπουδών; 

5. Πώς έγινε η διαχείριση της συγγραφής των βιβλίων των µαθηµατικών της 

6ης τάξης;  

α)   Τι µέτρα πάρθηκαν για να ελεγχθεί η ποιότητα των βιβλίων από την άποψη 

εγκεκριµένου προγράµµατος σπουδών των Μαθηµατικών; 

β)   Πώς επιλέχθηκε η οµάδα συγγραφής των βιβλίων; 

γ)   Πώς επιτηρήθηκε και συντονίστηκε η εργασία της οµάδας συγγραφής των 

βιβλίων; 

δ)  Πώς αξιολογήθηκαν τα βιβλία και επιπλέον ανασκοπήθηκαν και 

εξελίχθηκαν; 

6. Πώς εφαρµόστηκε το πρόγραµµα σπουδών των Μαθηµατικών της 6ης 

τάξης στην αίθουσα διδασκαλίας; 

α)   Αντιστοιχούν οι διδακτικές – µαθησιακές διαδικασίες µέσα στην αίθουσα µε 

τις προγραµµατισµένες (προτεινόµενες); 

β)  Τι δυσκολίες αντιµετώπισαν ο δάσκαλος/µαθητής κατά την ενασχόλησή 

τους µε το αντιληπτικό πρόγραµµα σπουδών; 

γ)   Ποια είδη αλληλεπιδράσεων µεταξύ µαθητή – δασκάλου, µαθητή – µαθητή 

κυριάρχησαν στην αίθουσα; 

7. Έχει βελτιώσει το καινούργιο πρόγραµµα σπουδών Μαθηµατικών και τα 

καινούργια βιβλία Μαθηµατικών την ποιότητα της µάθησης των µαθητών 

και τις επιδόσεις τους; 

8. Ποιες είναι οι µεταβλητές που κάνουν τη διαφορά στην επίδοση των 

µαθητών; 

1.6. Περιορισµοί της µελέτης 
 Τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης θα περιοριστούν: 

1. Μόνο στο πρόγραµµα σπουδών των Μαθηµατικών για την 6η τάξη του 

∆ηµοτικού Σχολείου στην Παλαιστίνη. 

2. Το δείγµα θα αντιπροσωπεύει τα σχολεία της ∆υτικής Όχθης, έτσι τα 

εργαλεία της µελέτης που σχετίζονται µε τους µαθητές, τις τάξεις και τους 

δασκάλους θα εφαρµοστούν µόνο στη ∆υτική Όχθη. 



 
 

Κεφάλαιο ∆εύτερο 

Ανασκόπηση Βιβλιογραφίας και Σχετικών Ερευνών 
 

2.1. Ορολογία µελέτης 

2.1.1. Τι είναι αξιολόγηση; 
 Ανάµεσα στους επαγγελµατίες αξιολογητές δεν υπάρχει ακόµη κανένας 

ορισµός που να έχει συµφωνηθεί οµόφωνα σχετικά µε την σηµασία του όρου 

“αξιολόγηση” (Worthen, κ.ά., 1997). 

 O Scriven όρισε την αξιολόγηση ως «κρίνοντας την αξία ή το όφελος 

από κάτι» (Scriven, 1967), και σε ένα άλλο σηµείο, ο Scriven ορίζει την 

αξιολόγηση ως «µια διαδικασία της οποίας καθήκον είναι ο συστηµατικός και 

αντικειµενικός ορισµός του οφέλους, ή της αξίας» (Scriven, 1991, σ. 4). Ο 

Stufflebeam βλέπει την αξιολόγηση ως την «διαδικασία της απεικόνισης, 

απόκτησης και παροχής χρήσιµων πληροφοριών για την κρίση εναλλακτικών 

επιλογών απόφασης» (Stufflebeam, 1973, σ. 129). Με την ίδια συναφή 

έκφραση ο Posner όρισε την αξιολόγηση ως την διαδικασία µε την οποία 

κάποιο άτοµο ή οµάδα κρίνει για την αξία κάποιου αντικειµένου, ατόµου, ή 

διαδικασίας (Posner, 1995). 

 Στην εκπαίδευση, ο όρος «αξιολόγηση» είναι µια κοινή πρακτική στις 

διαδικασίες διδασκαλίας – µάθησης. η καθηµερινή ρύθµιση της προόδου των 

µαθητών είναι ένα είδος αξιολόγησης στην τάξη που αφήνεται στα χέρια του 

δασκάλου, ενώ οι τελικές εξετάσεις στο τέλος της σχολικής χρονιάς και οι 

εθνικές εξετάσεις στο τέλος ενός εκπαιδευτικού κύκλου είναι άλλα είδη 

αξιολόγησης. Επιπλέον, υπάρχουν και είδη αξιολόγησης που έχουν 

κατασκευαστεί για την βελτίωση, αλλαγή ή καινοτοµία δεδοµένων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων, και τα οποία ανήκουν στην κατηγορία της 

πολιτικής και της αξιολόγησης σε σχέση µε το πρόγραµµα (Chinapah and 

Miron, 1990). 
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 Υπάρχουν πολλοί σχεδιασµοί στην αξιολόγηση που είναι σχετική µε το 

πρόγραµµα, ο Benson εισήγαγε τέσσερις από αυτούς: τον πειραµατικό, τον 

ηµι-πειραµατικό, την έρευνα και τα νατουραλιστικά σχέδια (Benson and 

Michael, 1987). Τα πειραµατικά, ηµι-πειραµατικά και ερευνητικά σχέδια 

συνήθως εξαρτώνται από ποσοτικές προσεγγίσεις της αξιολόγησης, ενώ τα 

νατουραλιστικά σχέδια εξαρτώνται από ποιοτικές προσεγγίσεις. Οι Chinapah 

και Miron πρότειναν ότι ένας συνδυασµός από ποσοτικές και ποιοτικές 

προσεγγίσεις θα ενδυνάµωναν τον τοµέα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης και θα 

είχαν καλύτερη τύχη επιρροής σε εκπαιδευτικές τακτικές, σχέδια, προγραµµατισµούς 

και εργασίες (Chinapah and Miron, 1990). 

 Αυτή η µελέτη θα υιοθετήσει τον συνδυασµό ανάµεσα σε ποσοτικές και 

ποιοτικές προσεγγίσεις για να επιτύχει τον στόχο της και να απαντήσει τα 

ερωτήµατά της.  

2.1.2. Τι είναι πρόγραµµα; 
 Ο όρος «πρόγραµµα» δεν έχει τόσες ποικίλες ερµηνείες. Ένας ορισµός 

του όρου πρόγραµµα είναι «οτιδήποτε προσπαθείς επειδή νοµίζεις ότι θα έχει 

αποτέλεσµα, ένα πρόγραµµα µπορεί να είναι κάτι απτό όπως τα πλεονεκτήµατα 

των υλικών του προγράµµατος σπουδών» (Herman κ.ά., 1987, σ. 8). 

 Αυτή η µελέτη θα θεωρήσει το πρόγραµµα όπως ορίζεται από την 

Ενωµένη Επιτροπή Προτύπων για την Εκπαιδευτική Αξιολόγηση ως 

«δραστηριότητες που παρέχονται σε µια διαρκή βάση» (Joint Committee on 

Standards for Educational Evaluation, 1994, σ.3). Με αυτό τον απλό ορισµό, 

το Παλαιστινιακό Πρόγραµµα σπουδών µπορεί να θεωρηθεί ως ένα 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα το οποίο περιλαµβάνει τους ανθρώπους του, την 

οργάνωση, τις πηγές, τη διαχείριση και τους εκπαιδευτικούς στόχους (MoEH-

PCDC, 1998). 

2.1.3. Τι είναι Πρόγραµµα σπουδών; 
 Από τη στιγµή που ο όρος «πρόγραµµα σπουδών» ποικίλει από το ένα 

εκπαιδευτικό σύστηµα στο άλλο, θα περιµέναµε διαφορετική κατανόηση για 

την αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών που εξαρτάται από την σηµασία 

του όρου πρόγραµµα σπουδών. 
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Σε µελέτες προγραµµάτων σπουδών, υπάρχουν τρία επίπεδα: 

• Το Πρώτο Επίπεδο: Αντιπροσωπεύει το Μακρο-Επίπεδο ή το (Επίσηµο 

Πρόγραµµα Σπουδών), περιέχει τους γενικούς στόχους και τις εκπαιδευτικές 

ιδέες που καταγράφονται σε έγγραφα προγραµµάτων σπουδών και σε 

µαθητικά βιβλία. 

• Το ∆εύτερο Επίπεδο: Αντιπροσωπεύει το Αντιληπτικό Πρόγραµµα Σπουδών 

ή αυτό που ο δάσκαλος πραγµατικά διδάσκει στην τάξη κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος ή της σχολικής χρονιάς. 

• Το Τρίτο Επίπεδο: Αντιπροσωπεύει το Βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών ή το 

σύνολο όλων των πληροφοριών, ικανοτήτων και συµπεριφορών που 

επιτεύχθηκαν από τους µαθητές (Took, 1998). 

Ο Posner είπε ότι το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών (αναφερόµενο 

κάποιες φορές ως επίσηµο πρόγραµµα σπουδών) βρίσκεται σε γραπτή µορφή  

σε: σχέδιο προγράµµατος σπουδών, πεδίο δράσης και πίνακες ακολουθίας, 

βιβλία, οδηγούς προγραµµάτων σπουδών. Το αντιληπτικό (αναφερόµενο 

κάποιες φορές ως λειτουργικό) πρόγραµµα σπουδών αποτελείται από αυτό 

που πραγµατικά διδάσκεται από τους δασκάλους, και το βιωµατικό 

πρόγραµµα σπουδών (αναφερόµενο κάποιες φορές ως αυτό που διδάχθηκε) 

αντιπροσωπεύει τις ικανότητες και συµπεριφορές που κατάφερε ο µαθητής 

(Posner, 1995).  

Αρκετά κοντά σε αυτή την άποψη, το TIMSS (Trends in International 

Mathematics and Science Study) θεώρησε ευρέως το πρόγραµµα σπουδών 

ως την µέγιστη οργανωτική έννοια στο εκπαιδευτικό σύστηµα όπου οι 

εκπαιδευτικές µεταβλητές συνδέονται µε τους τρεις τύπους του προγράµµατος 

σπουδών: το επίσηµο, το αντιληπτικό και το βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών 

(Mullis κ.ά., 2005). 

Στην Παλαιστινιακή περίπτωση, όπου το πρόγραµµα σπουδών 

αντιπροσωπεύει ένα καλούπι από στόχους, περιεχόµενο, διδακτικές µεθόδους 

και αξιολόγηση (MoEH-PCDC, 1998), οι τύποι του προγράµµατος σπουδών 

µπορεί να είναι όπως αυτοί της εργασίας του TIMSS, αλλά περιορισµένοι στο 

πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών της 6ης βαθµίδας, µε λιγότερη εστίαση στο 

σκιώδες πρόγραµµα σπουδών το οποίο δύσκολα αξιολογείται από µια µελέτη 

(Posner, 1995) (Van Dam, 2003). 
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Οι τύποι του προγράµµατος σπουδών και η σχέση τους µε το 

εκπαιδευτικό σύστηµα µπορούν να εξηγηθούν µε το ακόλουθο σχεδιάγραµµα., 

(2005), σ. 5): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                

 

 

Σχήµα (2-1): Το µοντέλο προγράµµατος σπουδών TIMSS 
 

 Σε αυτό το περιβάλλον, το πρόγραµµα σπουδών δεν αντιπροσωπεύει 

µόνο τα γραπτά έγγραφα (το σχέδιο προγράµµατος σπουδών ως εθνικό 

πλαίσιο, βιβλία µαθηµάτων, σχολικά βιβλία και οδηγός για δασκάλους), αλλά 

επίσης και το τι συµβαίνει µέσα στις τάξεις καθώς και αυτό που έµαθαν οι 

µαθητές στο τέλος του µαθήµατος. 

2.1.4. Τι είναι Αξιολόγηση Προγράµµατος Σπουδών; 
 Βασιζόµενοι στη διαφορετική κατανόηση των όρων «πρόγραµµα 

σπουδών» και «αξιολόγηση», οι αξιολογητές εισήγαγαν διαφορετικούς 

ορισµούς για τον όρο «αξιολόγηση προγράµµατος σπουδών». 

 Εξαρτώµενες από τα τρία είδη του προγράµµατος σπουδών, οι 

δραστηριότητες αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών αναφέρονται σε 

Επίσηµο 
πρόγραµµα 
σπουδών 

Αντιληπτικό 
πρόγραµµα 
σπουδών  

Βιωµατικό 
πρόγραµµα 
σπουδών 

Εθνικό 
Κοινωνικό 

και 
εκπαιδευτικό  
Περιβάλλον 

Αποτελέσµατα και 

Χαρακτηριστικά 
Μαθητή 

Περιβάλλον 
Σχολείου,   

∆ασκάλου και 
Αίθουσας 
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ερωτήµατα σχετικά µε το τι θα έπρεπε να διδαχθεί όπως επίσης και µε την 

γνώση του τι συµβαίνει µέσα στην τάξη (McCormick and James, 1983). 

 Ο Hamdan εισήγαγε 14 ορισµούς (έννοιες) για την αξιολόγηση 

προγραµµάτων σπουδών ξεκινώντας από τον ορισµό του Taylor µέχρι τους 

Pofam και Stufflebeam τελειώνοντας µε τον ορισµό του Taba και καταλήγοντας 

στον εξής ορισµό για την αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών: «µία 

διαδικασία συγκέντρωσης δεδοµένων που σχετίζεται µε το πρόγραµµα 

σπουδών και τις διαδικασίες του …, χρήση κατάλληλων στατιστικών µεθόδων 

για επεξεργασία δεδοµένων ώστε να αποφασιστεί η αξία του προγράµµατος 

σπουδών, και µετά από αυτό, να αποφασισθεί η συνέχεια της χρήσης του ή να 

εµπλουτιστεί και να εξελιχθεί, ή να ακυρωθεί συνολικά από το εκπαιδευτικό 

σύστηµα» (Hamdan, 1986, σσ. 31-33). 

Ενώ ο Herman εισήγαγε τέσσερις γενικές φάσεις για την οργάνωση 

οδηγών µε βήµα έτσι ώστε να διεκπεραιωθεί η µελέτη της αξιολόγησης. οι 

τέσσερις φάσεις είναι:  

 Φάση Α: Τοποθέτηση Ορίων της Αξιολόγησης 

 Φάση Β: Συλλογή Κατάλληλων Μεθόδων Αξιολόγησης 

 Φάση Γ:  Συλλογή και Ανάλυση Πληροφοριών, και  

 Φάση ∆: Αναφορά Ευρηµάτων (Herman, 1987) 

 Στο ίδιο περιβάλλον, ο Worthen κατέληξε σε ένα λεκτικό ορισµό της 

διαδικασίας αξιολόγησης συµπεριλαµβάνοντας: 

1. Το να αποφασιστούν τα εκπαιδευτικά δεδοµένα για να κριθεί η ποιότητα και 

να αποφασιστεί το αν αυτά τα δεδοµένα πρέπει να είναι σχετικά και/ή 

απόλυτα… 

2. Το να συλλεχθούν οι σχετικές πληροφορίες και … 

3. Το να εφαρµοστούν τα δεδοµένα για να αποφασιστεί η αξία, η ποιότητα, η 

χρησιµότητα, η αποτελεσµατικότητα ή η σπουδαιότητα, (Worthen κ.ά., 

1997). 

2.2. Το Θεωρητικό Πλαίσιο της Μελέτης 
 Για το σκοπό αυτής της µελέτης ένας συνδυασµός ανάµεσα στους 

ορισµούς των Hamdan και Worthen οδηγεί σε αυτόν τον διαδικαστικό ορισµό 

για την αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών: 

1. Προσδιορισµός του είδους της αξιολόγησης 
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2. Προσδιορισµός της προσέγγισης και του µοντέλου της αξιολόγησης  

3. Προσδιορισµός µέτρων για την κρίση της ποιότητας και να αποφασιστεί αν 

αυτά τα µέτρα πρέπει να είναι σχετικά και απόλυτα. 

4. Προσδιορισµός των πηγών πληροφόρησης και δεδοµένων σχετικά µε το 

πρόγραµµα σπουδών συµπεριλαµβανοµένων των τεχνικών 

δειγµατοληψίας 

5. Συγκέντρωση σχετικών πληροφοριών και δεδοµένων 

6. Χρήση κατάλληλης στατιστικής ανάλυσης για την επεξεργασία των 

δεδοµένων 

7. Εφαρµογή των µέτρων για να αποφασιστεί η αξία, η ποιότητα, η 

χρησιµότητα, η αποτελεσµατικότητα, ή η σπουδαιότητα 

8. Αναφορά ανατροφοδότησης, συστάσεις σχετικά µε την αξία και το όφελος 

του προγράµµατος σπουδών. 

Αυτά τα βήµατα της αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών πρέπει 

να καλύπτουν τους τρεις τύπους του προγράµµατος σπουδών: επίσηµο 

πρόγραµµα σπουδών, αντιληπτικό πρόγραµµα σπουδών και βιωµατικό 

πρόγραµµα σπουδών, για χάρη της κρίσης της αξίας των εκπαιδευτικών 

εµπειριών που δίνονται στους µαθητές, και της αξιολόγησης των πραγµατικών 

αποτελεσµάτων της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

2.2.1. Είδος αξιολόγησης 
 Τα είδη αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών µπορούν να 

ταξινοµηθούν σε δύο ρεύµατα. το πρώτο, που βασίζεται στο χρόνο και το 

ακροατήριο, και το δεύτερο που βασίζεται στον αξιολογητή. 

 Για το πρώτο ρεύµα οι (Scriven, 1967), (Posner, 1995), και (Werthen, 

1997) όρισαν δύο είδη αξιολόγηση. Το πρώτο είδος είναι η «εποικοδοµητική» 

αξιολόγηση µε την οποία το προσωπικό για το πρόγραµµα σπουδών µπορεί 

να έχει τις πληροφορίες σχετικά µε τους τρόπους βελτίωσης του 

προγράµµατος σπουδών ενώ βρίσκεται στην εξελικτική φάση. Το δεύτερο 

είδος είναι η «αθροιστική» αξιολόγηση µε την οποία αυτοί που παίρνουν 

αποφάσεις για το πρόγραµµα σπουδών και ο πιθανός καταναλωτής µπορεί να 

έχει την πληροφόρηση σχετικά µε το αν θα συνεχίσει να χρησιµοποιεί το 

πρόγραµµα σπουδών ή θα το τροποποιήσει ή θα το αντικαταστήσει.  
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 Για να ξεκαθαρίσει τις διαφορές ανάµεσα στην εποικοδοµητική και την 

αθροιστική αξιολόγηση, ο Worthen εισήγαγε τον παρακάτω πίνακα (Worthen, 

1997, σ. 17): 

Πίνακας (2-1): ∆ιαφορές ανάµεσα στην εποικοδοµητική και αθροιστική 

αξιολόγηση 

Σκοπός Εποικοδοµητική 
Αξιολόγηση 

Αθροιστική Αξιολόγηση 

Χρήση Να αποφασιστεί η αξία 
και η ποιότητα 

Να αποφασιστεί η αξία και η 
ποιότητα 

Ακροατήριο ∆ιαχειριστές 
προγράµµατος 
σπουδών και 
προσωπικό 

∆ιαχειριστές προγράµµατος 
σπουδών, δοµές 
επιχορήγησης, δάσκαλοι, 
διευθυντές, εκπαιδευτικοί και 
γονείς 

Από ποιους Αρχικά εσωτερικοί 
αξιολογητές που 
υποστηρίζονται από 
εξωτερικούς 

Εξωτερικοί αξιολογητές που 
υποστηρίζονται από 
εσωτερικούς σε 
συγκεκριµένες  περιπτώσεις 

Κύρια 
χαρακτηριστικά 

Παρέχει 
ανατροφοδότηση έτσι 
ώστε να µπορεί το 
προσωπικό για το 
πρόγραµµα σπουδών 
να το βελτιώσει 

Παρέχει πληροφόρηση για 
να µπορεί το προσωπικό για 
το πρόγραµµα σπουδών να 
αποφασίσει για το αν θα το 
συνεχίσει, ή οι καταναλωτές 
θα το υιοθετήσουν 

∆εσµεύσεις 
σχεδίου 

Τι πληροφόρηση 
χρειάζεται; Πότε; 

Τι στοιχεία χρειάζονται για 
µεγάλες αποφάσεις; 

Σκοπός της 
συλλογής 
δεδοµένων 

∆ιαγνωστική  Κριτική 

Μέτρα Μερικές φορές 
ανεπίσηµα  

Έγκυρη και αξιόπιστη 

Συχνότητα 
συλλογής 
δεδοµένων 

Συχνή Σπάνια 

Μέγεθος 
δείγµατος 

Συνήθως µικρό Συνήθως µεγάλο 

 

 Για το δεύτερο ρεύµα, που εξαρτάται από τον αξιολογητή, οι (Worthen, 

κ.ά., 1997), όρισαν δύο είδη αξιολόγησης. την «εσωτερική» αξιολόγηση που 

διεξάγεται από κάποιον εργαζόµενο στο πρόγραµµα σπουδών και την 

«εξωτερική» αξιολόγηση που διεξάγεται από εξωτερικούς. 

 Ο Hopmann εισήγαγε τρία βασικά επίπεδα σε οποιαδήποτε κοινωνική 

πρακτική που µπορεί να είναι  η εστία κάποιου είδους αξιολόγησης. οι 
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άνθρωποι που εµπλέκονται, η διαδικασία που ακολουθείται, ή τα προϊόντα 

που παράγονται από αυτές τις διαδικασίες. Την ίδια στιγµή εισήγαγε τρία είδη 

αξιολόγησης για το πρόγραµµα σπουδών το οποίο βασίζεται στο πρόσωπο 

που κάνει την αξιολόγηση. Η αυτό-αξιολόγηση όπου κάποιος αξιολογεί τον 

εαυτό του και η έτερο-αξιολόγηση αξιολόγηση κατά την οποία κάποιος 

αξιολογείται από κάποιον που γνωρίζει κάποιου τη δουλειά και η Εξωτερική 

αξιολόγηση κατά την οποία κάποιος αξιολογείται από κάποιον που δεν είναι 

γνώστης του τι ακριβώς συµβαίνει. Ο Hopmann συγχώνευσε τα είδη της 

αξιολόγησης και τα επίπεδα της αξιολόγησης σ’αυτόν τον πίνακα όπου η 

κατεύθυνση του τόξου δείχνει το επίπεδο συνενοχής της αξιολόγησης 

(Hopmann, 2003, σσ. 461-463). 

 

Επίπεδο 
  

Τύπος 

Αυτό-
αξιολόγηση

Έτερο 
αξιολόγηση 

Εξωτερική 
αξιολόγηση 

 
Άτοµα  

   

 
∆ιαδικασίες  
 

   

 
Προϊόντα  
 
 

   

 

Σχήµα (2-2): Είδη και επίπεδα Αξιολόγησης του Hopmann 
 

 Σ’αυτή τη µελέτη η αξιολόγηση θα παίξει έναν εξωτερικό αθροιστικό 

ρόλο, από τη στιγµή που το Παλαιστινιακό Πρόγραµµα Σπουδών για τα 

Μαθηµατικά για την 6η βαθµίδα προηγείται της πιλοτικής φάσης (µετά από 

πέντε χρόνια εφαρµογής) και όλοι οι Παλαιστίνιοι µαθητές στην 6η βαθµίδα 

κατά το σχολικό έτος 2004/2005 (τη χρονιά της εφαρµογής των εργαλείων 
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αυτής της µελέτης) χρησιµοποιούσαν την τελική πρόχειρη εκτύπωση του 

βιβλίου (Mathematics 6). 

2.2.2. Προσέγγιση και µοντέλο αξιολόγησης 
 Στις µελέτες αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών έχουν εισαχθεί 

πολλές προσεγγίσεις. Μία από τις αρχικές προσεγγίσεις είναι η «Εγγενής 

(πραγµατική) Αξιολόγηση» που αναπτύχθηκε από τον Robert Stake και η 

οποία περιγράφεται στο διάγραµµα: 

 

 
Σχήµα (2-3): Προσέγγιση εγγενούς αξιολόγησης 

 Σε αυτό το διάγραµµα οι χρησιµοποιούµενες έννοιες εµπεριέχουν τα 

ακόλουθα: οι «Προηγηθέντες» αναφέρονται στις συνθήκες που υπήρχαν πριν 

οι µαθητές αλληλεπιδράσουν µε τους δασκάλους και τα ζητήµατα σχετικά µε το 

µάθηµα, όπως: περιβαλλοντολογικοί παράγοντες, σχολικές διαδικασίες ή το 

ενδιαφέρον των µαθητών ή πριν από τη µάθηση. Οι «∆ιεκπεραιώσεις» 

περιέχουν την διαδικασία της αξιολόγησης όπως: την αλληλεπίδραση που 

συµβαίνει ανάµεσα στους δασκάλους και τους µαθητές, τους µαθητές και τους 

µαθητές, τους µαθητές, τα υλικά και τις εργασίες σχετικά µε το πρόγραµµα 

σπουδών. Τα «Αποτελέσµατα» αντιπροσωπεύουν τα προϊόντα των 

διαδικασιών διδασκαλίας – µάθησης (McCormick and James, 1983).  

 Ο Herman εισήγαγε άλλα είδη αξιολόγησης προγράµµατος που 

µπορούν να φανούν σ’αυτόν τον πίνακα (Herman, κ.ά., 1987): 

Προηγηθέντες ∆ιεκπεραιώσει
ς 

Αποτελέσµατα 
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Πίνακας (2-2): Είδη αξιολόγησης προγράµµατος του Herman 

Είδος αξιολόγησης Έµφαση 
Αξιολόγηση 
προσανατολισµένη 
στο στόχο 

Η αξιολόγηση πρέπει να προσδιορίζει την 
πρόοδο του µαθητή και την 
αποτελεσµατικότητα της εκπαιδευτικής 
καινοτοµίας 

Αξιολόγηση 
προσανατολισµένη 
στην απόφαση 

Η αξιολόγηση πρέπει να διευκολύνει την ευφυή 
κρίση από αυτούς που παίρνουν αποφάσεις 

Αποκριτική 
αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση πρέπει να απεικονίζει 
διαδικασίες προγράµµατος και την προοπτική 
αξιών από ανθρώπους - κλειδιά 

Μελέτη αξιολόγησης Η αξιολόγηση πρέπει να επικεντρώνεται στην 
εξήγηση αποτελεσµάτων, στην αναγνώριση 
αιτιών και αποτελεσµάτων και στη δηµιουργία 
γενικεύσεων σχετικά µε την 
αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος 

Αξιολόγηση 
απελευθερωµένη από 
στόχο 

Η αξιολόγηση πρέπει να προσδιορίζει τα 
αποτελέσµατα του προγράµµατος βασισµένα 
σε κριτήρια έξω από το ίδιο πλαίσιο εννοιών 
του προγράµµατος, ειδικά στο σηµείο όπου 
βρίσκονται οι ανάγκες του αληθινού πελάτη 

 Υποστηρικτική – 
εχθρική αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση πρέπει να προέρχεται από την 
επιχειρηµατολογία αντιφατικών απόψεων 

Αξιολόγηση 
προσανατολισµένη σε 
χρησιµότητα 

Η αξιολόγηση πρέπει να δοµείται για να 
µεγιστοποιεί τη χρησιµότητα των ευρηµάτων 
της από συγκεκριµένους χρήστες 

 

 Ο Worthen, πολύ κοντά µε την παραπάνω κατηγοριοποίηση, κατέταξε 

τις προσεγγίσεις αξιολόγησης σε έξι κατηγορίες: 

1. Προσεγγίσεις προσανατολισµένες σε στόχο, όπου το επίκεντρο βρίσκεται 

στη συγκεκριµενοποίηση σκοπών και στόχων και στη λήψη απόφασης 

σχετικά µε το µέχρι ποιο σηµείο έχουν επιτευχθεί. 

2. Προσεγγίσεις προσανατολισµένες στη διαχείριση, όπου η κύρια ανησυχία 

είναι στην αναγνώριση και στην εκπλήρωση αναγκών πληροφόρησης 

αυτών που παίρνουν διαχειριστικές αποφάσεις. 

3. Προσεγγίσεις προσανατολισµένες στον καταναλωτή, που επικεντρώ-

νονται στην αξιολόγηση των «προϊόντων» για χρήση από τους 

καταναλωτές όταν διαλέγουν ανάµεσα σε ανταγωνιστικά προϊόντα, … 

4. Προσεγγίσεις προσανατολισµένες σε ειδικότητα, που εξαρτάται αρχικά 

από την άµεση εφαρµογή επαγγελµατικής ειδίκευσης. 
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5. Συνηγορητικές προσεγγίσεις, όπου το επίκεντρο της αξιολόγησης είναι η 

σχεδιασµένη αντίθεση σχετικά µε την άποψη διαφορετικών αξιολογητών. 

6. Προσεγγίσεις προσανατολισµένες στον συµµετέχοντα, όπου υπάρχει η 

ανάµειξη µετόχων και συµµετεχόντων στις διαδικασίες αξιολόγησης 

(Worthen κ.ά., 1997). 

Η «αξιολόγηση προσανατολισµένη στη διαχείριση» είναι αυτή που είναι 

η κατάλληλη στα εκπαιδευτικά συστήµατα όπου το πρόγραµµα σπουδών είναι 

συγκεντρωτικό και αυτοί που καθορίζουν την πολιτική είναι αυτοί που 

περισσότερο χρειάζονται την πληροφόρηση της αξιολόγησης για να λάβουν 

αποφάσεις σχετικά µε την εισαγωγή δεδοµένων, τις διαδικασίες και τα 

αποτελέσµατα, για τέτοιου είδους προγράµµατα (Worthen κ.ά., 1997). 

Στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και στις αρχές της δεκαετίας του 1970 

έγινε εισαγωγή ενός πρώτου ποσοτικού κύµατος µοντέλων αξιολόγησης, 

ωθούµενο κατά πολύ από τις ανάγκες µιας µεγάλης κλίµακας διαµορφωτών 

προγραµµάτων σπουδών. Μετά από αυτό ένα νέο κύµα νατουραλιστικών, 

ποιοτικών µοντέλων εισήχθη στοχεύοντας στην κατανόηση των τρόπων 

λειτουργίας και των αποτελεσµάτων των προγραµµάτων και παρέχοντας σε 

βάθος κατανόηση µοναδικής διαµόρφωσης προγράµµατος, (Herman κ.ά., 

1987). Ως παράδειγµα αυτών των µοντέλων ο Alkin ανέπτυξε το (UCLA) 

µοντέλο αξιολόγησης ενώ ήταν διευθυντής του κέντρου για την Μελέτη 

Αξιολόγησης στο UCLA. Το µοντέλο περιλαµβάνει τους εξής πέντε τύπους 

αξιολόγησης: αξιολόγηση συστήµατος, σχεδιασµός προγράµµατος, εφαρµογή 

προγράµµατος, βελτίωση προγράµµατος και πιστοποίηση προγράµµατος 

(Alkin, 1969). Αργότερα οι Baker και Herman εισήγαγαν το µοντέλο 

διαδικασίας ποιοτικής βελτίωσης (QIP), ένα µοντέλο που λαµβάνει υπόψη το 

περιβάλλον ενός προγράµµατος όπως επίσης τον σκοπό και το περιβάλλον της 

αξιολόγησής του (Baker and Herman, 1985). 

Ο Stufflebeam ανέπτυξε ένα µοντέλο αξιολόγησης για την εξυπηρέτηση 

διευθυντών, διαχειριστών και άλλων ατόµων που λαµβάνουν αποφάσεις 

χρησιµοποιώντας τέσσερα είδη εκπαιδευτικών αποφάσεων, αυτό το µοντέλο 

είναι το «µοντέλο αξιολόγησης του Stufflebeam» που έχει τα αρχικά (CIPP) 

από το (Περιβάλλον, Εισαγωγή δεδοµένων, Επεξεργασία, Προϊόν) 

(Stufflebeam, 1971), (Stufflebeam and Shinkfield, 1985),  (Stufflebeam, 2003). 
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Το µοντέλο CIPP είναι ένα από τα πιο ευρέως χρησιµοποιούµενα στην 

αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραµµάτων, και µπορεί να θεωρηθεί ως ένα 

περιεκτικό πλαίσιο ως οδηγός για τις εγγενείς και αθροιστικές αξιολογήσεις. Το 

µοντέλο διαµορφώνεται για χρήση σε εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση. 

Το µοντέλο CIPP δίνει έµφαση στο ότι ο πιο σηµαντικός σκοπός της 

αξιολόγησης δεν είναι να αποδείξει αλλά να βελτιώσει. Ο σκοπός του µοντέλου 

είναι να δώσει στους χρήστες αξιολόγησης – όπως το συµβούλιο πολιτικής, τα 

µέλη του προσωπικού, τους σχολικούς διευθυντές, αυτούς που αναπτύσσουν 

το πρόγραµµα σπουδών, τους δασκάλους, έγκυρη πληροφόρηση που θα 

βοηθήσει στην αξιολόγηση της ποιότητας των συστηµάτων και των 

προγραµµάτων (Stufflebeam, 2003). 

Το µοντέλο CIPP ασχολείται µε το πρόγραµµα σπουδών σαν να είναι 

ένα µεγάλο µέρος του εκπαιδευτικού συστήµατος. Την ίδια στιγµή µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί για µελέτες σχολικής αποτελεσµατικότητας και να ταιριάξει µε 

το συγκεντρωτικό πρόγραµµα σπουδών σαν αυτό που υπάρχει στην 

Παλαιστίνη. Έτσι αυτή η µελέτη θα προσαρµόσει το µοντέλο CIPP και θα το 

χρησιµοποιήσει ως ένα µοντέλο αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών για 

τα µαθηµατικά στην 6η βαθµίδα στην Παλαιστίνη. 

2.2.3. Κριτήρια για την αξιολόγηση της ποιότητας 
 Ο Hamdan εισήγαγε δύο είδη κριτηρίων για την αξιολόγηση του 

προγράµµατος σπουδών (Hamdan, 1985): 

1. Σχετικά κριτήρια που βασίζονται σε αξιολογητές και ειδικούς 

εκπαιδευτικούς και  

2. Απόλυτα κριτήρια που βασίζονται σε εθνικούς εκπαιδευτικούς στόχους και 

αποτελέσµατα µελετών. 

Η αντιστοίχιση σχετικών κριτηρίων και απόλυτων κριτηρίων µε τα 

τέσσερα είδη αξιολόγησης στο µοντέλο CIPP µπορούν να υιοθετηθούν τα 

ακόλουθα: 

• Για την αξιολόγηση του πλαισίου, τα σχετικά κριτήρια είναι τα πιο 

συνηθισµένα. εξαιτίας της εξειδίκευσης και της φύσης του εκπαιδευτικού 

συστήµατος κάθε χώρας, αυτά τα κριτήρια µπορούν να οδηγηθούν από 

έγγραφα προγράµµατος σπουδών ή από την χρήση ενός είδους µελέτης 

για τοπικούς εκπαιδευτές και άτοµα που λαµβάνουν αποφάσεις. Για να 
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δοθεί στα (γνωστικά) κριτήρια µία σφαιρική άποψη, ως ένα είδος σύγκρισης 

µπορούν να ληφθούν υπόψη κάποια τοπικά και διεθνή κριτήρια όπως αυτά 

από το NCTM για την ίδια βαθµίδα (κριτήρια Μαθηµατικών για την 6η 

βαθµίδα) (NCTM, 2000), τα αριθµητικά κριτήρια για τα Μαθηµατικά στο 

Βρετανικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα (DfEE, 1999), τον Εθνικό πυρήνα 

προγράµµατος Σπουδών για τα Μαθηµατικά στη Φινλανδία (National Board 

of Education, 2004) και το διαθεµατικό πλαίσιο προγράµµατος σπουδών 

για τα Μαθηµατικά στην Ελλάδα (Greek Pedagogical Institute, 2004). 

• Για την αξιολόγηση εισαγωγής δεδοµένων, θα χρησιµοποιηθούν τα 

σχετικά και τα απόλυτα κριτήρια µε βάση διεθνή κριτήρια βιβλίων, 

µαθηµατικών περιεχοµένων και εθνικών µαθησιακών στόχων που 

εισάγονται στα µαθήµατα προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών. 

• Για την αξιολόγηση επεξεργασίας, θα χρησιµοποιηθούν τα σχετικά και τα 

απόλυτα κριτήρια που βασίζονται στον οδηγό δασκάλου Μαθηµατικών για 

την 6η βαθµίδα, και ορισµένες διεθνείς µελέτες όπως η περιβαλλοντολογική 

µελέτη αίθουσας ΙΕΑ (Anderson and Ryan, 1989); (Mullis et al., 2004). 

• Για την αξιολόγηση προϊόντος, τα σχετικά δεδοµένα είναι τα πιο 

συνηθισµένα. εξαιτίας της ειδίκευσης και της φύσης του περιβάλλοντος του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Στην Παλαιστινιακή περίπτωση ένας από τους 

κύριους στόχους ανάπτυξης του Πρώτου Παλαιστινιακού Προγράµµατος 

Σπουδών ήταν «η παροχή καλής εκπαίδευσης» (MoEH-PCDC, 1998, σ. 15). 

Για να ικανοποιηθεί αυτός ο δείκτης µπορούν να χρησιµοποιηθούν και 

σχετικά και απόλυτα κριτήρια που βασίζονται σε:  

(α) Επίπεδο επάρκειας σε ικανότητες µαθηµατικών που προσδιορίζονται 

από τοπικούς εκπαιδευτικούς και µαθηµατικούς και  

(β) συγκρίνοντας τα επίπεδα επίδοσης του µαθητή και τις συµπεριφορές 

τους µε αυτά των µαθητών που χρησιµοποιούν το παλιό πρόγραµµα σπουδών. 
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2.3. Σχετικές µελέτες 
 Ιστορικά, οι µελέτες αξιολόγησης προγράµµατος σπουδών δεν είναι 

γνωστές. Μόνο πρόσφατα, µέσα στις δύο τελευταίες δεκαετίες, οι υπεύθυνες 

αρχές για το πρόγραµµα σπουδών έχουν αρχίσει να αξιολογούν συστηµατικά 

το τι συµβαίνει µετά από την εφαρµογή ενός νέου προγράµµατος σπουδών ή 

του πώς πάει το παλιό πρόγραµµα σπουδών (Hopmann, 2003). 

 Στις Αραβικές περιοχές οι εκπαιδευτικές µελέτες αξιολόγησης 

επικεντρώνονται σε ποσοτικούς δείκτες όπως το ποσοστό επιτυχίας, τα χρόνια 

διδακτικής εµπειρίας δασκάλων, και το ποσοστό αναλογίας δασκάλου προς 

µαθητή, αλλά δεν επικεντρώνονται στην αξιολόγηση του προγράµµατος 

σπουδών (Hamdan, 1984); (Ragab, 2004).  

 Πολλές από τις µελέτες αξιολόγησης προγράµµατος σπουδών που 

είχαν διεξαχθεί δεν ήταν περιεκτικού τύπου (ολιστικές µελέτες αξιολόγησης) 

που καλύπτουν τα είδη αξιολόγησης στο µοντέλο CIPP (Ragab, 2004).  

 Οι διαθέσιµες µελέτες στην αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών – 

που βασίζονται στην γνώση του ερευνητή – µπορούν να διευκρινιστούν στα 

παρακάτω:  

1. Η Μελέτη Περιβάλλοντος της Τάξης ΙΕΑ, (1981-1987) 
 Μία από τις πρώτες διεθνείς µελέτες σύγκρισης που είχαν διεξαχθεί 

ανάµεσα στα έτη 1981 και 1987 για να παρέχουν εθνικούς δείκτες σε ένα 

διεθνές περιβάλλον σχετικά µε τα εκπαιδευτικά συστήµατα ήταν η ΙΕΑ Μελέτη 

Περιβάλλοντος της Τάξης. Αυτή η µελέτη είναι «µεγάλης κλίµακας» και 

βασίζεται σε 3000 περιόδους παρατήρησης σε 429 τάξεις σε 275 σχολεία που 

βρίσκονται σε 8 χώρες. 

 Το γενικό σχέδιο της µελέτης συµπεριλάµβανε µία φάση συσχετισµού 

και µια πειραµατική φάση, χρησιµοποιώντας την προ-µετά τεστ µεθοδολογία. 

Κατά τη διάρκεια του χρόνου που µεσολάβησε ανάµεσα στο προ-τεστ και στο 

µετά-τεστ, κάθε τάξη που συµµετείχε στη µελέτη παρατηρήθηκε από 6 µέχρι 

10 φορές σε τακτά χρονικά διαστήµατα. 

 Εκτελέσθηκε πολυποίκιλη ανάλυση για να αποφασιστεί η φύση και το 

σηµείο της σχέσης ανάµεσα σε αυτές τις παρατηρούµενες πρακτικές και στα 

επιτεύγµατα και τις συµπεριφορές των µαθητών µέσα στις µεταβλητές µελέτης 
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πλαισίου. Τα ευρήµατα από αυτή την ανάλυση έδωσαν τη βάση για την 

πειραµατική φάση της µελέτης µε το να:  

1. Αναγνωρίσουν τις διδακτικές πρακτικές που είχαν στενή σχέση µε τη 

µάθηση του µαθητή, και  

2. Χρησιµοποιήσουν αυτές τις πρακτικές ως στοιχεία προγράµµατος για την 

εκπαίδευση των δασκάλων. 

Σηµαντικό µέρος της µελέτης κάλυψε το «πλαίσιο της τάξης», το οποίο 

περιέχει µεταβλητές που σχετίζονται µε τη διαθεσιµότητα και τη χρήση 

διαφόρων διδακτικών υλικών από τους δασκάλους και τους µαθητές όπως: 

βιβλία, βιβλία εργασιών, … 

Για τα αποτελέσµατα των µαθητών, αξιολογήθηκαν δύο είδη 

µαθησιακών αποτελεσµάτων στη µελέτη. το πρώτο ήταν το επίπεδο 

ακαδηµαϊκής επίδοσης των µαθητών ως αποτέλεσµα της καθοδήγησης που 

έλαβαν, το δεύτερο ήταν οι συµπεριφορές των µαθητών προς το ζήτηµα του 

µαθήµατος που διδάχθηκε κατά τη διάρκεια της µελέτης. 

Επιλέχθηκαν ή σχεδιάστηκαν δεκαπέντε εργαλεία για τη χρήση της 

µελέτης όπως ερωτηµατολόγια, τεστς, έντυπα παρατήρησης, έντυπα 

συνέντευξης και κλίµακες ποσοστών. Γενικά, περίπου διακόσιες µεταβλητές 

µετρήθηκαν από τα εργαλεία της µελέτης. 

Χρησιµοποιώντας την αίθουσα ως µια µονάδα ανάλυσης µε παράγοντες 

συσχετισµού και αξίες R-τετράγωνο, τα αποτελέσµατα της µελέτης δείχνουν ότι 

το µεγαλύτερο µέρος του χρόνου µέσα στην αίθουσα ξοδεύτηκε σε διδασκαλία, 

διαλέξεις και καθιστική εργασία (είτε γραπτή, είτε εργαστηρίου). 

Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης ήταν ότι οι διαφορές στις συµπεριφορές 

των δασκάλων δεν σχετίζονται µε τις διαφορές στα επιτεύγµατα των µαθητών, 

επιπλέον τα βιβλία που εκδόθηκαν αναφέρθηκε ότι ήταν τα πιο συχνά 

χρησιµοποιηµένα διδακτικά υλικά σε σχεδόν όλες τις χώρες, ενώ το 

οικογενειακό υπόβαθρο των µαθητών επηρεάζει κυρίως την αρχική επίδοση 

και όχι την τελική επίδοση και οι αντιλήψεις των µαθητών σχετικά µε τον 

προσανατολισµό της εργασίας της τάξης τους επηρέασαν την ακαδηµαϊκή τους 

ενασχόληση και την τελική επίδοση. Η µελέτη βρήκε ότι φαίνεται να υπάρχει 

µία αµφίδροµη σχέση ανάµεσα στην τελική επίδοση και τις τελικές 

συµπεριφορές και ότι η ποσότητα διδασκαλίας που έλαβαν οι µαθητές από 
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άποψη ευκαιριών για µάθηση, εργασιών στο σπίτι ή και τα δύο επηρέασαν 

άµεσα την ποσότητα που κατέκτησε ο µαθητής (Anderson κ.ά., 1989). 

2. Η Μελέτη του Εθνικού Κέντρου Εξετάσεων και Εκπαιδευτικής 
Αξιολόγησης (NCEEE), (1993) 
 Η µελέτη δηµιουργήθηκε µε προσπάθειες του Εθνικού Κέντρου 

Εξετάσεων και Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης (NCEEE) για να αξιολογήσει το 

πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών της τέταρτης βαθµίδας και άλλα µαθήµατα, 

ως µέρος µιας περιεκτικής µελέτης που αξιολογεί την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού συστήµατος στην Αίγυπτο.  

 Η µελέτη προσπάθησε να απαντήσει ερωτήµατα που σχετίζονται µε το 

πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών για την 4η βαθµίδα,  όπως:  

1. Ποια είναι τα δεδοµένα για τους στόχους και το περιεχόµενο του σχολικού 

βιβλίου για το Πρόγραµµα Σπουδών Μαθηµατικών της τέταρτης βαθµίδας; 

2. Μέχρι ποιο σηµείο υπάρχουν αυτά τα δεδοµένα στο γραπτό Πρόγραµµα 

Σπουδών Μαθηµατικών; 

3. Ποιες είναι οι ιδέες και οι απόψεις των διευθυντών, των δασκάλων, των 

µαθητών και των γονέων για το Πρόγραµµα Σπουδών των Μαθηµατικών; 

4. Μέχρι ποιο σηµείο δουλεύουν οι µαθητές µε δραστηριότητες του κύκλου 

µαθηµάτων στην αίθουσα; 

5. Ποιες είναι οι συστάσεις για την ανάπτυξη του Προγράµµατος Σπουδών 

Μαθηµατικών για την τέταρτη βαθµίδα; 

Τα εργαλεία της µελέτης ήταν ερωτηµατολόγια και έντυπα συνεντεύξεων 

για δασκάλους, διευθυντές, γονείς και µαθητές. 

 Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης ήταν: 

1. Κάποιοι εκπαιδευτικοί στόχοι δεν ήταν ξεκάθαρα διατυπωµένοι γεγονός 

που σηµαίνει ότι είναι δύσκολο να αξιολογηθεί το επίπεδο επίδοσης τους 

2. Κάποιοι γενικοί µαθηµατικοί στόχοι δεν καλύφθηκαν στο περιεχόµενο του 

µαθήµατος. 

3. Το περιεχόµενο των µαθηµατικών δεν λαµβάνει υπόψη την οριζόντια (τη 

σχέση ανάµεσα στις διαφορετικές ενότητες στην ίδια βαθµίδα) και την 

κάθετη ενσωµάτωση (η σχέση ανάµεσα στις διαφορετικές βαθµίδες). 

4. Το αξιολογητικό µέρος στο βιβλίο µαθηµατικών δεν περιέχει αρκετά είδη 

στο γνωστικό επίπεδο (λύση προβλήµατος και συλλογισµός). 
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Η µελέτη συνιστά τα εξής για µελλοντική ανάπτυξη: 

1. Να συµπεριληφθούν λίστες γενικών και ειδικών στόχων των µαθηµατικών 

στο σχολικό βιβλίο. 

2. Να δοθούν στους δασκάλους διαφορετικές µέθοδοι διδασκαλίας για ένα 

περιεχόµενο µε σκοπό να τους δώσει τη δυνατότητα να επιλέξουν την 

κατάλληλη µέθοδο που ταιριάζει στους µαθητές τους. 

3. Να διεξαχθεί µια συνεχής αξιολόγηση για το πρόγραµµα σπουδών για 

χάρη της ανάπτυξης αυτής της αξιολόγησης (Zaki, 1996). 

Η µελέτη δεν έλεγξε την επίδραση του µαθηµατικού προγράµµατος 

σπουδών στα αποτελέσµατα της επίδοσης των µαθητών, ούτε τις 

συµπεριφορές της κοινότητας προς αυτό το πρόγραµµα σπουδών (Zaki, 

1996). 

3. Η µελέτη των Deeb and Dobait, (1996)  
 Μέσα στις προσπάθειες του MoEH στην Παλαιστίνη, να αναζητήσει την 

πραγµατικότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος από την στιγµή που ανέλαβε 

την ευθύνη του από την Ισραηλινή κατοχή το 1994, οι Deeb and Dobait 

διεξήγαγαν µια µελέτη αξιολόγησης που στόχευε στην αξιολόγηση των 

προγραµµάτων σπουδών των Μαθηµατικών που χρησιµοποιούνταν στη 

∆υτική Όχθη και στα σχολεία της Γάζας πριν την ανάπτυξη του πρώτου 

Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών. Η µελέτη είχε ως στόχο επίσης τη 

σύγκριση των υπαρχόντων κριτηρίων των προγραµµάτων σπουδών µε αυτά 

άλλων κριτηρίων προγραµµάτων σπουδών τοπικά και διεθνώς.  

 Τα κύρια ερωτήµατα της µελέτης ήταν:  

1. Είναι κατάλληλο το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών για τον 21ο αιώνα 

και ταιριάζει στην Παλαιστινιακή κοινότητα; 

2. Μέχρι ποιο σηµείο χρειάζεται το εκπαιδευτικό σύστηµα στην Παλαιστίνη το 

νέο πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών; και  

3. Ποιο είναι το γενικό πλαίσιο και τα κύρια χαρακτηριστικά αυτού του 

προγράµµατος σπουδών; 

Για να απαντήσουν τα παραπάνω ερωτήµατα της µελέτης οι ερευνητές 

ανέλυσαν τα βιβλία των µαθηµατικών και τους οδηγούς δασκάλων που 

χρησιµοποιούνται στα σχολεία της ∆υτικής Όχθης και της Λωρίδας της Γάζας, 

από την άποψη των µαθηµατικών ικανοτήτων που είχαν εισαχθεί στο 
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περιεχόµενο των µαθηµατικών. Μετά από αυτό οι ερευνητές ανέπτυξαν µια 

λίστα µαθηµατικών ικανοτήτων που βασίζονται σε αυτή την ανάλυση 

περιεχοµένου. Αυτή η λίστα ικανοτήτων συγκρίθηκε µε τις τοπικές και διεθνείς 

από τη Σουηδία, Η.Π.Α και Μ. Βρετανία. Εκτός από αυτό έλαβε µέρος ένα 

ειδικευµένο εργαστήριο µε µαθηµατικούς να εξερευνούν τις απόψεις τους 

έναντι του υπάρχοντος προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών. 

Για να συγκεντρώσουν ποσοτικά δεδοµένα από ένα µεγάλο δείγµα 

δασκάλων, διανεµήθηκε ένα ερωτηµατολόγιο σε µαθηµατικούς (149 δάσκαλοι) 

στη ∆υτική Όχθη και τη Γάζα, για να γνωστοποιηθούν οι συµπεριφορές τους 

έναντι του επίσηµου προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών. 

Τα ευρήµατα της µελέτης µπορούν να συνοψιστούν στα παρακάτω 

σηµεία: 

1. Το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών στα σχολεία της 

∆υτικής Όχθης και της Γάζας δεν ικανοποιούσε τις µαθητικές ανάγκες στην 

Παλαιστίνη. 

2. Τα προγράµµατα σπουδών των µαθηµατικών δεν συνδέονται πολύ µε το 

Παλαιστινιακό περιβάλλον και την κοινωνία. 

3. Τα προγράµµατα σπουδών των µαθηµατικών δεν έχουν ως επίκεντρο την 

τεχνολογία και τη σπουδαιότητά της στις επιστήµες. 

Το συµπέρασµα της µελέτης ήταν ότι υπάρχει η ανάγκη να αναπτυχθεί 

ένα καινούργιο πρόγραµµα σπουδών για τα µαθηµατικά στην Παλαιστίνη που 

να µπορεί να εκµεταλλευτεί τις τάσεις στη διδασκαλία των µαθηµατικών στα 

µοντέρνα εκπαιδευτικά συστήµατα (PCDC, 1996). 

4. Η Μελέτη του Abou-Daqua, (1996) 
 Μέσα στις ίδιες προσπάθειες του MoEH να διαγνώσει την υπάρχουσα 

εκπαιδευτική κατάσταση πριν αναπτύξει και εφαρµόσει ένα νέο πρόγραµµα 

σπουδών, ο Abou-Daqua διεξήγαγε µία αναλυτική µελέτη στοχεύοντας στην 

αξιολόγηση του υπάρχοντος προγράµµατος σπουδών εκείνη την εποχή (1996). 

Αυτή η µελέτη ανέλυε επιπλέον τα δεδοµένα από τη µελέτη των Deeb and 

Dobait, έχοντας ως επίκεντρο τις απόψεις των δασκάλων και των διευθυντών 

σχετικά µε το πρόγραµµα σπουδών. 

 Τα ευρήµατα αυτής της µελέτης δείχνουν ότι:  
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1. Το 52% των δασκάλων των µαθηµατικών ανέφεραν ότι ο χρόνος που 

σχετίζεται µε τη διδασκαλία του περιεχοµένου των µαθηµατικών δεν είναι 

αρκετός γι’αυτό το σκοπό. 

2. Το 62% των δασκάλων των µαθηµατικών ανέφεραν ότι οι στόχοι των 

µαθηµατικών δεν είναι ξεκάθαροι γι’αυτούς. 

3. Το 23% των δασκάλων των µαθηµατικών ανέφεραν ότι ο τρόπος µε τον 

οποίο εισάγεται το περιεχόµενο των µαθηµατικών στα βιβλία δεν είναι 

ελκυστικός. 

4. Πολλοί δάσκαλοι των µαθηµατικών ανέφεραν ότι οι έννοιες που εισάγονται 

στα βιβλία ήταν δύσκολες. 

Γενικά η πλειοψηφία των δασκάλων των µαθηµατικών είχαν αρνητικές 

αντιλήψεις σχετικά µε το περιεχόµενο του αντιληπτικού προγράµµατος 

σπουδών µαθηµατικών στα Παλαιστινιακά σχολεία πριν το έτος 1996 (PCDC, 

1996). 

5. Η Μελέτη Βαθµίδων Κ-12 Αξιολόγησης Προγράµµατος Μαθηµατικών, 
(1996) 
 Το 1996, ο Raymond διεξήγαγε µια µελέτη που στόχευε στην 

αξιολόγηση των πρωτοβουλιών του προγράµµατος σπουδών στις Η.Π.Α.. Ο 

σκοπός του ήταν να αξιολογήσει το πρόγραµµα µαθηµατικών του Ανεξάρτητου 

Κοινοτικού Σχολείου Des Moines (Iowa). Τα προγράµµατα σπουδών 

µαθηµατικών στα σχολεία Des Moines είναι σε µια κατάσταση αλλαγής για να 

ανταποκριθούν στα εθνικά δεδοµένα για τα µαθηµατικά (NCTM). Τα εθνικά 

δεδοµένα είναι σε πλήρη συµφωνία µε την αποστολή της περιοχής, η οποία 

είναι να παρέχει ένα ποιοτικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα σε µια ποικίλη 

κοινότητα µαθητών όπου είναι αναµενόµενο να µάθουν όλοι. Η δήλωση 

αποστολής του προγράµµατος µαθηµατικών προάγει µια εκτεταµένη άποψη 

µαθηµατικών. Το πρόγραµµα αξιολογεί τα εκπαιδευτικά συστατικά του µέλη:  

1. Περιβάλλον (κοινωνικά πιστεύω, δεδοµένα, ιστορία, σύγχρονη περιγραφή 

προγράµµατος, και παρελθοντικές ανάγκες που αναγνωρίστηκαν στα 

µαθηµατικά). 

2. Εισαγωγή δεδοµένων (προϋπολογισµός και δηµόσια έσοδα, διδακτικά 

υλικά, κατανοµές µαθητικού χρόνου και κόστος ανθρώπινων πηγών). 
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3. Επεξεργασία (σύγχρονοι ετήσιοι στόχοι στα µαθηµατικά, ανάπτυξη του 

προσωπικού, διδακτικές µέθοδοι, συστήµατα διαχείρισης, διδασκαλία 

υποβοηθούµενη µε υπολογιστή, εναλλακτική αξιολόγηση και επαναλήψεις 

µαθηµάτων). 

4. Προϊόν (δυνάµεις και αδυναµίες, αποτελέσµατα τεστ µε βάση δεδοµένα, 

τεστ αναφορικά µε κριτήρια περιοχής, βαθµοί, έπαινοι, ανάλυση κόστους – 

οφέλους και εξέταση για επαλήθευση διαχείρισης προγράµµατος 

σπουδών). 

Ένας τοµέας περιγράφει µελλοντικά σχέδια για το Τµήµα Μαθηµατικών. 

Τα σχέδια συµπεριλαµβάνουν το µαθηµατικό υπόβαθρο δασκάλων των 

µαθηµατικών δευτεροβάθµιων σχολείων, την επίδοση των θηλέων και των 

µειονοτήτων, τις επαναλήψεις στο µάθηµα των µαθηµατικών στο γυµνάσιο και 

την τεχνολογία (Raymond, 1996). 

6. Η Μελέτη Ανάλυσης Περιεχοµένου µιας Κινητής και Υποβοηθούµενης 
µε Υλικά Μελέτης του Προγράµµατος Σπουδών των Μαθηµατικών για 
τους Μετανάστες Μαθητές, (1997) 
 Μια άλλη µελέτη που στόχευε στην αξιολόγηση των πρωτοβουλιών του 

προγράµµατος σπουδών στις ΗΠΑ διεξήχθη από τον Karen το 1997. Η µελέτη 

ανέφερε µια ανάλυση περιεχοµένου της Κινητής Υποβοηθούµενης Μελέτης µε 

Χρονική Ακολουθία Υλικών του Προγράµµατος Σπουδών Μαθηµατικών που 

σχεδιάστηκε για τους Μετανάστες Μαθητές στην Καλιφόρνια. Η µελέτη 

συνέκρινε το περιεχόµενο προγράµµατος σπουδών PASS µε το Εθνικό 

Συµβούλιο ∆ασκάλων Μαθηµατικών (NCTM) Πρόγραµµα Σπουδών και 

∆εδοµένα Αξιολόγησης για τα Μαθηµατικά του Σχολείου. Το Πρόγραµµα PASS 

που εξυπηρετεί µετανάστες µαθητές σε 165 σχολεία στην Καλιφόρνια 

επιτρέπει στους µετανάστες µαθητές να διαθέτουν κινητές µονάδες εργασίας – 

κειµένου από το ένα σχολείο στο άλλο και να µεταφέρουν µονάδες στο 

εσωτερικό της πολιτείας και σε τουλάχιστον άλλες είκοσι πολιτείες. Τα υλικά 

προγράµµατα σπουδών που αναλύθηκαν γι’αυτή τη µελέτη ήταν τα 1989 

προγράµµατα σπουδών PASS µε τον τίτλο Γενικά Μαθηµατικά Α΄ και Β΄ και τα 

1995 προγράµµατα σπουδών µε τον τίτλο Ενσωµατωµένα Μαθηµατικά 

(Integrated Math) Α΄ και Β΄. Τα 1995 υλικά αναπτύχθηκαν για να 
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αντικαταστήσουν και να αναβαθµίσουν τα 1989 υλικά σύµφωνα µε τα 

δεδοµένα NCTM. 

 Το Όργανο Ανάλυσης Υλικών Μαθηµατικών (MMAI) αναπτύχθηκε για 

να ποσοστοποιήσει την σχέση ανάµεσα στα υλικά µαθηµατικών και τις 

συστάσεις που βρέθηκαν στα δεδοµένα NCTM. Αποκτήθηκαν στοιχεία από 

φύλλα εργασιών και λίστες ταξινόµησης λέξεων που περιείχαν µετρήσεις 

συχνότητας για το πρόγραµµα σπουδών στις βαθµίδες 5-8 και 9-12. Οι λίστες 

λέξεων εξετάστηκαν χειρωνακτικά για λέξη κλειδί – σε – περιβάλλον 

κατηγοριοποίησης, ταξινοµήσεις λέξεων σε κατηγορίες περιεχοµένου και 

συµβάντων. Τα προγράµµατα σπουδών επίσης εξετάστηκαν συγκρίνοντας 

τίτλους, υπότιτλους, τίτλους τµηµάτων, οδηγίες µαθητή και κατευθυντήριες 

γραµµές δασκάλου. Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι τα υλικά του προγράµµατος 

σπουδών PASS 1995 βελτίωσαν τα υλικά 1989 σε σχέση µε τα δεδοµένα 

NCTM. Επιπλέον, η µελέτη δείχνει ότι το ΜΜΑΙ είναι ένα αποτελεσµατικό και 

αξιόπιστο εργαλείο για τη µέτρηση ανταπόκρισης των υλικών προγραµµάτων 

σπουδών στα δεδοµένα NCTM (Karen, 1997). 

7. Η Μελέτη του Κέντρου Εκτίµησης και Αξιολόγησης, AEC, (1998) 
Το 1998, και ένα χρόνο µετά την εγκαθίδρυση της AEC στο MoEH, η 

AEC διεξήγαγε την πρώτη και εθνικά µεγαλύτερη µελέτη επίδοσης στην 

Παλαιστίνη. Η µελέτη µέτρησε το επίπεδο επίδοσης στα µαθηµατικά για τους 

µαθητές της 6ης βαθµίδας στα Παλαιστινιακά σχολεία και θεωρείται ότι ήταν η 

πρώτη εθνική περιεκτική µελέτη αυτού του είδους, από άποψη κάλυψης 

δείγµατός της, οργάνων που χρησιµοποιήθηκαν, ανάλυσης και αναφοράς 

δεδοµένων. 

 Η µελέτη διεξήχθη την ίδια στιγµή µε την ανάπτυξη του πρώτου 

πρόχειρου συγγράµµατος του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών για 

το νέο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών. 

 Ο κύριος στόχος της µελέτης ήταν να δώσει στους λήπτες αποφάσεων 

στο MoEH, στους δασκάλους και στους επιτηρητές ποιοτικούς και ποσοτικούς 

δείκτες σχετικά µε τα επίπεδα επίδοσης για τον Παλαιστίνιο µαθητή στα 

µαθηµατικά στο τέλος του χαµηλότερου βασικού επιπέδου (µετά από 6 χρόνια 

µελέτης µαθηµατικών στα σχολεία τους). Την ίδια στιγµή η µελέτη στόχευε στο 

να δώσει στα άτοµα που ανέπτυξαν το πρώτο Παλαιστινιακό πρόγραµµα 
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σπουδών τις απαραίτητες πληροφορίες για την µαθητική απόδοση στα 

µαθηµατικά, να κατευθύνει την αναπτυξιακή διαδικασία του νέου 

προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών. 

 Το µέγεθος δείγµατος αυτής της µελέτης ήταν περίπου 4116 µαθητές. 
2056 αγόρια και 2050 κορίτσια, αντιπροσωπεύοντας το 6% ολόκληρου του 

πληθυσµού στα σχολεία της ∆υτικής Όχθης και της Γάζας.  

 Η µελέτη µέτρησε τη σχολική επίδοση στο περιεχόµενο των 

µαθηµατικών σε διαφορετικά γνωστικά πεδία χρησιµοποιώντας δεδοµένα τεστ 

επίδοσης και παράλληλα ερωτηµατολόγια για τους δασκάλους, τους µαθητές 

και τους διευθυντές. 

 Τα αποτελέσµατα της µελέτης έδειξαν ότι η επίδοση των µαθητών είναι 

αρκετά χαµηλή. µε 35% ποσοστό επιτυχίας και 40,5 µέσο όρο επίδοσης, 

επιπλέον οι µισοί από τους µαθητές δεν είχαν τις βασικές αναλυτικές 

ικανότητες (αριθµητική). Ένα από τα σηµαντικά ευρήµατα αυτής της µελέτης 

είναι ότι οι Παλαιστίνιοι µαθητές έχουν µεγάλες δυσκολίες στις ικανότητες 

λύσης προβλήµατος, µε εθνικό µέσο όρο σ’αυτό το πεδίο 16,2. Στα πεδία 

περιεχοµένου η χειρότερη επίδοση ήταν στο πεδίο των κλασµάτων και των 

δεκαδικών µε εθνικό µέσο όρο 32,7. 

 Η µελέτη συνέστησε στους υπεύθυνους ανάπτυξης προγράµµατος 

σπουδών να προσέξουν περισσότερο τις αναλυτικές ικανότητες (αριθµητική) 

καθώς αναπτύσσουν το νέο πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών. 

 Η µελέτη αναγνώρισε ότι έγκειται στην υπευθυνότητα του σχεδιαστή 

προγράµµατος σπουδών και των συγγραφέων σχολικών βιβλίων να 

συµπεριλάβουν δραστηριότητες που βοηθούν στην ανάπτυξη γνώσης 

µαθηµατικών εννοιών έτσι ώστε να αναπτυχθεί η διαδικαστική γνώση των 

µαθητών η οποία επηρέασε θετικά την ικανότητα των µαθητών σε ικανότητες 

λύσης προβλήµατος. 

Τα ευρήµατα που αποκτήθηκαν από τη µελέτη του 1998 θα 

χρησιµοποιηθούν ως συγκριτική βάση δεδοµένων µ’αυτή τη µελέτη από τη 

στιγµή που και οι δύο εφαρµόζονται σε µαθητές της 6ης βαθµίδας (AEC, 1998). 

8. Η µελέτη του McCaffrey, (1998) 
 Το 1997/98 ο McCaffrey και άλλοι εκπαιδευτικοί διεξήγαγαν µια 

αναλυτική µελέτη για να διερευνήσουν τις αλληλεπιδράσεις ανάµεσα σε 
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διδακτικές πρακτικές, πρόγραµµα σπουδών και επίδοση µαθητή µε δεδοµένα 

βασισµένα στο πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών του γυµνασίου. Ο 

κύριος σκοπός της µελέτης ήταν να ελέγξει το αν η χρήση διδακτικών 

πρακτικών από τους δασκάλους που ευθυγραµµίζονται µε τις µεταρρυθµίσεις 

στο πρόγραµµα σπουδών σχετίζεται µε τη βελτιωµένη επίδοση του µαθητή. 

Συγκεκριµένα, η µελέτη επικεντρώνεται στα αποτελέσµατα του προγράµµατος 

σπουδών πάνω στη σχέση ανάµεσα σε διδακτικές πρακτικές και 

αποτελέσµατα µαθητή.  

 Τα δεδοµένα της µελέτης συγκεντρώθηκαν για τους µαθητές της 

δέκατης βαθµίδας κατά τη διάρκεια του ακαδηµαϊκού έτους 1997-98. Κάποιοι 

µαθητές εγγράφτηκαν σε ενσωµατωµένα µαθήµατα µαθηµατικών σχεδιασµένα 

έτσι ώστε να είναι συνεπή µε τις µεταρρυθµίσεις ενώ άλλοι ακολούθησαν την 

πιο παραδοσιακή σειρά της άλγεβρας και της γεωµετρίας. 

 Η χρήση διδακτικών πρακτικών µετρήθηκε µε ένα ερωτηµατολόγιο 

δασκάλου, ενώ η επίδοση του µαθητή σε 11 σχολεία µετρήθηκε 

χρησιµοποιώντας πολλαπλής επιλογής και ανοιχτές ερωτήσεις των τεστ 

αξιολόγησης Stanford. Εκτός από αυτό αποκτήθηκαν δηµογραφικά και 

κοινωνικοοικονοµικά δεδοµένα του µαθητή από την περιοχή και 

χρησιµοποιήθηκαν για να παρέχουν δείκτες σχετικά µε την πηγή της 

διάστασης στο επίπεδο επίδοσης. 

 Για να ασχοληθούν µε τα πολλά δεδοµένα της µελέτης, έγινε µια σειρά 

από αναλύσεις για να εξερευνηθεί η σχέση ανάµεσα σε αποτελέσµατα τεστ 

επίδοσης, διδακτικές πρακτικές και µαθήµατα µαθηµατικών. Οι τεχνικές 

ανάλυσης που χρησιµοποιήθηκαν ήταν: 

1. Περιγραφικές αναλύσεις. για να συγκριθούν τα αποτελέσµατα του τεστ του 

µαθητή και τα αποτελέσµατα της κλίµακας του δασκάλου στα διάφορα 

µαθήµατα. 

2. Γνωστικά συνδυαστικά t-τεστ. για να συγκριθούν διαφορές στα µέσα 

αποτελέσµατα για µαθητές σε διαφορετικά µαθήµατα. 

3. Post hoc και t-τεστ. για να ελεγχθεί η στατιστική σπουδαιότητα των 

διαφορών στα αποτελέσµατα µέσης κλίµακας. 

4. Γραµµική εµπειρική σχέση µεταβλητών. για να υπολογιστεί η σχέση 

ανάµεσα στα αποτελέσµατα τεστ και σε διδακτικές πρακτικές. 
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Οι αναλύσεις εµπειρικής σχέσης µεταβλητών αποκάλυψαν µία θετική 

σχέση ανάµεσα στην αναφερόµενη χρήση πρακτικών µεταρρύθµισης των 

δασκάλων και στην επίδοση του µαθητή για ενσωµατωµένα µαθήµατα 

µαθηµατικών αλλά όχι για παραδοσιακά µαθήµατα. Αυτά τα αποτελέσµατα 

δείχνουν ότι οι αλλαγές σε διδακτικές πρακτικές µπορεί να χρειάζονται να 

συνοδεύονται µε αλλαγές στο πρόγραµµα σπουδών για να γίνουν αντιληπτά 

τα αποτελέσµατα στην επίδοση του µαθητή, κάτι που χρειάζεται περισσότερες 

προσπάθειες για να παρέχει επαγγελµατική εξέλιξη για τους δασκάλους. Αυτή 

η σύσταση δικαιολογήθηκε επειδή η δύναµη της σχέσης ανάµεσα σε πρακτικές 

µεταρρύθµισης και επίδοση µειώθηκε όταν ελέγχθηκε το αν οι δάσκαλοι είχαν 

αποφοιτήσει από εκπαίδευση στα µαθηµατικά ή στη µαθηµατική παιδεία. 

Η µελέτη πρότεινε πολλαπλές παρατηρήσεις στην τάξη, συνεντεύξεις 

και επιθεώρηση των υλικών της τάξης για να γίνει παροχή καλύτερης µέτρησης 

της διδακτικής πρακτικής αν και αυτό το είδος δεδοµένων, είναι αρκετά πιο 

ακριβό να συλλεχθεί και συνήθως συγκεντρώνεται µόνο σε µικρή κλίµακα 

(McCaffrey, κ.ά., 2001). 

9. Η µελέτη βιντεοσκόπησης TIMSS 1999 της διδασκαλίας µαθηµατικών 
στην όγδοη βαθµίδα (1999) 
 Το 1999 και ως συνέχεια της επέκτασης της µελέτης βιντεοσκόπησης 

TIMSS 1995, διεξήχθη µία µελέτη βιντεοσκόπησης σε εφτά χώρες για να 

ερευνηθούν τα µαθηµατικά όγδοης βαθµίδας όπως επίσης και η επιστήµη. Η 

Ιαπωνία και οι Ηνωµένες Πολιτείες εκτός από την Αυστραλία, την ∆ηµοκρατία 

της Τσεχίας, το Χονκ Κονγκ SAR, την Ολλανδία και την Ελβετία συµµετείχαν 

σ’αυτή τη µελέτη και περίπου 638 µαθήµατα µαθηµατικών όγδοης βαθµίδας 

βιντεοσκοπήθηκαν. Τα µαθήµατα επιλέχθηκαν τυχαία έτσι ώστε να 

αντιπροσωπεύσουν το περιεχόµενο των µαθηµατικών της όγδοης βαθµίδας. 

 Η µελέτη βιντεοσκόπησης TIMSS 1999 βασίζεται στην αρχή ότι οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί και ερευνητές µπορούν να µάθουν για την 

διδασκαλία όπως πραγµατικά εξασκείται. Οι πιο αποτελεσµατικοί εκπαιδευτές 

µπορούν να αναγνωρίσουν τους παράγοντες που ίσως ενδυναµώνουν τις 

µαθησιακές ευκαιρίες του µαθητή και κατά προέκταση, την επίδοση του 

µαθητή. 
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 Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης παρέχουν µια ένδειξη ότι και στις επτά 

χώρες, τα µαθηµατικά της όγδοης βαθµίδας συχνά διδάχτηκαν µέσα από λύση 

προβληµάτων, τουλάχιστον 80% του χρόνου που αφιερώθηκε στο µάθηµα, 

κατά µέσο όρο, αφιερώθηκε στη λύση προβληµάτων. Τα προβλήµατα στην 

Ιαπωνία έχουν τη χαµηλότερη έµφαση σε σχέσεις αληθινής ζωής µε 9% αυτού 

του είδους, ενώ τα µαθηµατικά προβλήµατα στην Ολλανδία έχουν το 

υψηλότερο ποσοστό έµφασης σε σύνδεση µε την ζωή µε 42% αυτού του 

είδους. Στα µαθήµατα συµπεριλήφθηκε ατοµική ή µικρής οµάδας εργασία  σε 

όλες τις χώρες, και τουλάχιστον 90% των µαθηµάτων σε όλες τις χώρες 

έκαναν χρήση βιβλίων ή φύλλων εργασίας. Οι δάσκαλοι σε όλες τις χώρες 

µίλησαν περισσότερο από τους µαθητές, σε µια αναλογία τουλάχιστον 8:1 

λέξεις αντίστοιχα. 

 Ανάµεσα στις χώρες υπήρξε µία διακριτή µεταβολή στη διδασκαλία 

µαθηµατικών όγδοης βαθµίδας, συµπεριλαµβανοµένης της εισαγωγής νέου 

περιεχοµένου, της συνάφειας στα µαθηµατικά προβλήµατα και της εργασίας 

στο σπίτι και στην τάξη. 

 Ένα ευρύ συµπέρασµα που µπορεί να πηγάσει από αυτά τα 

αποτελέσµατα είναι ότι δεν παρατηρήθηκε καµία απλή µέθοδος διδασκαλίας 

µαθηµατικών όγδοης βαθµίδας σε όλες τις σχετικά µεγάλης επίδοσης χώρες 

που συµµετείχαν στη µελέτη (Hiebert κ.ά., 2003). 

10. Η µελέτη των Riordan και Noyce, (1999) 
 Το 1999 και µέσα στις προσπάθειες του Ιδρύµατος Noyce να µελετήσει 

την επίδραση της εφαρµογής του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών 

βασιζόµενο σε δύο δεδοµένα: το Καθηµερινό πρόγραµµα σπουδών 

µαθηµατικών και το Συνδεδεµένο πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών. 

∆ιεξήχθη µία ηµι-πειραµατική µελέτη για την επίδοση του µαθητή, 

χρησιµοποιώντας αντιστοιχισµένες οµάδες σύγκρισης για να εξερευνηθεί η 

επίδραση ενός προγράµµατος µαθηµατικών βασιζόµενο σε δεδοµένα από ένα 

δηµοτικό και ένα γυµνάσιο στη Μασαχουσέτη σχετικά µε την επίδοση του 

µαθητή. Η µελέτη συγκρίνει τυποποιηµένα αποτελέσµατα εθνικού τεστ 

µαθητών τέταρτης βαθµίδας που χρησιµοποιούν Καθηµερινά Μαθηµατικά και 

µαθητών όγδοης βαθµίδας που χρησιµοποιούν Συνδεδεµένα Μαθηµατικά για 
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να ελεγχθούν αποτελέσµατα δηµογραφικά όµοιων µαθητών χρησιµοποιώντας 

ένα µείγµα από παραδοσιακά προγράµµατα σπουδών. 

 Το δείγµα της µελέτης κάλυψε 67 σχολεία που χρησιµοποιούν το 

πρόγραµµα σπουδών Καθηµερινών Μαθηµατικών και 21 σχολεία που 

χρησιµοποιούν το πρόγραµµα σπουδών Συνδεδεµένων Μαθηµατικών. Οι 

αρχικές πηγές δεδοµένων γι’αυτή τη µελέτη ήταν αποτελέσµατα σχολικών τεστ 

από το Πρόγραµµα Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης της Μασαχουσέτης (MIAΡ) 

που δόθηκαν ανάµεσα στο 1992 και 1996 και επίσης αποτελέσµατα σχολείου 

και µαθητή από το Σύστηµα Περιεκτικής Αξιολόγησης της Μασαχουσέτης 1999 

(MCAS). 

 Τα δεδοµένα σχετικά µε τους µαθηµατικούς και τις διδακτικές πρακτικές 

συλλέχθηκαν µέσα από τα 1999 Ερωτηµατολόγια δασκάλου που δόθηκαν µαζί 

µε το MCAS από το Τµήµα Εκπαίδευσης της Μασαχουσέτης. 

 Η µελέτη ασχολήθηκε µε µία µετα-πραγµάτευση χρησιµοποιώντας 

αντίστοιχες οµάδες σύγκρισης σε ένα ηµι-πειραµατικό σχέδιο. Τα 

αποτελέσµατα δείχνουν ότι οι µαθητές που χρησιµοποιούν προγράµµατα 

σπουδών Καθηµερινών Μαθηµατικών ή Συνδεδεµένων Μαθηµατικών 

υπερτέρησαν των οµοίων τους µε διαφορές αποτελέσµατος να ποικίλουν από 

2,5 βαθµούς σε 5,7 βαθµούς σε µία κλίµακα 80 βαθµών που ποικίλει από 200 

µέχρι 280. Όλες οι διαφορές ήταν στατιστικά σηµαντικές. Τα αποτελέσµατα 

επίσης δείχνουν ότι µια µεγαλύτερη εφαρµογή στο σχολείο συνδέθηκε µε ένα 

µεγαλύτερο πλεονέκτηµα αποτελέσµατος για τους µαθητές. 

 Τα κύρια συµπεράσµατα της µελέτης δείχνουν ότι οι µαθητές τέταρτης 

βαθµίδας που χρησιµοποίησαν Καθηµερινά Μαθηµατικά και οι Μαθητές 

όγδοης βαθµίδας που χρησιµοποίησαν Συνδεδεµένα Μαθηµατικά είχαν 

καλύτερη απόδοση από αντίστοιχες οµάδες σύγκρισης που χρησιµοποιούσαν 

βιβλία τα οποία βρίσκουµε συνήθως στη Μασαχουσέτη. Το κέρδος στην 

απόδοση των µαθητών ήταν µεγαλύτερο σε σχολεία που ήταν µπροστά στην 

εφαρµογή των προγραµµάτων βασισµένων σε δεδοµένα. Αυτά τα οφέλη 

απόδοσης που ήταν µέτρια σε µέγεθος, παρέµειναν συνεπή για διαφορετικές 

οµάδες µαθητών σε όλα τα µαθηµατικά θέµατα και διαφορετικά είδη 

ερωτήσεων στο εθνικό τεστ. Αυτή η µελέτη στηρίζει την άποψη αυτών που 

υποστηρίζουν το πρόγραµµα σπουδών βασισµένο σε δεδοµένα, ότι δηλαδή το 
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ίδιο το πρόγραµµα σπουδών µπορεί να έχει µια σηµαντική συνεισφορά στη 

βελτίωση της µάθησης του µαθητή (Riordan and Noyce, 2001). 

11. Η Μελέτη Αξιολόγησης των Σχολικών Προγραµµάτων Σπουδών και 
Βιβλίων στην Ιορδανία, (2001) 
 Το 2001 και µετά το τέλος του 10ετούς εκπαιδευτικού αναπτυξιακού 

σχεδίου Al-sheik, υπό την επίβλεψη του Εθνικού Κέντρου για την Ανάπτυξη 

Ανθρώπινων Πόρων (NCHRD) µία περιεκτική µελέτη αξιολόγησης διεξήχθη 

για τα σχολικά προγράµµατα σπουδών που χρησιµοποιούνται στην Ιορδανία. 

 Το 2001, και µετά το τέλος του δεκαετούς σχεδίου εκπαιδευτικής 

ανάπτυξης, ο Al-sheik, υπό την επίβλεψη του Εθνικού Κέντρου για την 

Ανάπτυξη Ανθρώπινων Πόρων (NCHRD), διεξήγαγε µία µελέτη περιεκτικής 

αξιολόγησης για τα σχολικά προγράµµατα σπουδών που χρησιµοποιούνται 

στην Ιορδανία. Η µελέτη στόχευε στην αξιολόγηση του αν το ανασχηµατισµένο 

σχολικό πρόγραµµα σπουδών (πρόγραµµα σπουδών µαθήµατος) στην 

Ιορδανία για τη βασική και δευτεροβάθµια εκπαίδευση έχει ενσωµατώσει µε 

επιτυχία τον προσανατολισµό του εκπαιδευτικού σχεδίου ανάπτυξης. Με αυτό 

το στόχο, η µελέτη χειρίστηκε τα 3 µέρη της αξιολόγησης (µε βάση το µοντέλο 

CIPP). το περιβάλλον, την εισαγωγή δεδοµένων και τα µέρη της αξιολόγησης 

προϊόντος. Η µελέτη δεν αξιολόγησε το πρόγραµµα σπουδών όπως αυτό 

διαδραµατίζεται στα σχολεία ή όπως το ζουν οι µαθητές (π.χ. τις διαδικασίες). 

 Η µελέτη αξιολόγησε τα προγράµµατα σπουδών (επικεφαλίδες) της 

αραβικής γλώσσας ως µητρική γλώσσα, των µαθηµατικών, της επιστήµης και 

των κοινωνικών σπουδών. Την ίδια στιγµή η µελέτη αξιολόγησε τα βιβλία για 

τις βαθµίδες 3, 6, 9 και για τις βαθµίδες 11, 12 για τους επιστηµονικούς και 

ακαδηµαϊκούς τοµείς µόνο. Επιπλέον, η µελέτη αξιολόγησε τους οδηγούς 

δασκάλων για τις ίδιες βαθµίδες και µαθήµατα.  

 Για να αξιολογήσει τα αποτελέσµατα (προϊόντα) η µελέτη αναλύει τα 

αποτελέσµατα επίδοσης των µαθητών της 4ης βαθµίδας µε ένα εθνικό τεστ 

επίδοσης και τα επιτεύγµατα των µαθητών της 8ης βαθµίδας της Ιορδανίας µε 

την Τρίτη ∆ιεθνή Μελέτη Μαθηµατικών και Επιστήµης – Επαναλαµβανόµενη 

(TIMSS-R). 

 Για να συγκεντρωθούν τα δεδοµένα που χρειάζονται ώστε να 

απαντηθούν τα ερωτήµατά της, η µελέτη χρησιµοποίησε ένα σύνολο από 7 
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καλοσχεδιασµένα όργανα: έντυπα ανάλυσης περιεχοµένου, έντυπα 

συνέντευξης και ερωτηµατολόγια, γι’αυτό η µελέτη συγχώνευσε ποιοτικές και 

ποσοτικές προσεγγίσεις στην ανάλυση των δεδοµένων για να αποκτήσει τα 

αποτελέσµατα. 

 Αναφορικά µε το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών για την 6η 

βαθµίδα η µελέτη ανέφερε ότι το πρόγραµµα σπουδών αντανακλά τη γνωστική 

δοµή των µαθηµατικών και είχε σπειροειδή χαρακτήρα.  

Οι κύριες γραµµές του προγράµµατος των µαθηµατικών δεν 

συγκεκριµενοποιούν οποιουσδήποτε στόχους για τις συνεχείς βαθµίδες ή 

φάσεις του σχολείου. Την ίδια στιγµή, η ανάλυση του εγγράφου του 

προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών δείχνει τα παρακάτω 

αποτελέσµατα: 

1. Καµία διαφοροποίηση του περιεχοµένου τους για να ανταποκριθούν στις 

ατοµικές ανάγκες και διαφορές, 

2. Κανένα σαφές επίκεντρο στην ανάπτυξη ικανοτήτων σκέψης, 

3. Περιορισµένη σύνδεση περιεχοµένου προγράµµατος σπουδών µε τη ζωή 

µέσω της παροχής πρακτικών εφαρµογών όπου αυτό είναι δυνατό. 

Εξαιτίας των αποτελεσµάτων της µελέτης το βιβλίο των µαθηµατικών θα 

µπορούσε να περιγραφεί ως βασικά παραδοσιακό στην προσέγγισή του, ότι 

δεν φαίνεται να ανταποκρίνεται µε επιτυχία στη διαφοροποίηση των µαθητών, 

ενώ τα ερωτήµατα αξιολόγησης στο τέλος των µαθηµάτων ή των ενοτήτων 

γενικά στοχεύουν στο να καθοριστεί η πληροφόρηση στα µυαλά των µαθητών 

ή να παρέχουν επιπλέον εφαρµογή πληροφοριών που διδάχθηκαν. Τα 

περισσότερα από τα ερωτήµατα καλούν το µαθητή να αναγνωρίσει έναν 

ορισµό, να δώσει ένα παράδειγµα µιας έννοιας, να υπολογίσει µία ποσότητα 

και να συνδέσει ιδέες. 

Γενικά, η µελέτη δείχνει ότι το βιβλίο της 6ης βαθµίδας περιέχει πολλές 

διαδικαστικές ικανότητες γνώσης και ότι στο βιβλίο συνδέθηκε η γνώση των 

µαθηµατικών µε τη ζωή.  

Σχετικά µε τον οδηγό των δασκάλων η µελέτη δείχνει ότι αυτός ο 

οδηγός δεν δίνει στους δασκάλους επαρκή κατανόηση του ξεχωριστού 

προσανατολισµού του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών της 6ης 

βαθµίδας. 
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Αναφορικά µε το επίπεδο επίδοσης στις ικανότητες µαθηµατικών που 

βασίζονται στο TIMSS-R, η µελέτη δείχνει ότι το επίπεδο επίδοσης στα 

µαθηµατικά δεν είναι καλό (όλα τα ποσοστά της σωστής απάντησης στα 

µαθηµατικά είναι λιγότερα από 50%, και το ποσοστό επιτυχία ήταν 30%) (Al-

sheik, 2001). 

12. Η Μελέτη Έρευνας Βιβλίων Μαθηµατικών και η Χρήση τους σε 
Αγγλικές, Γαλλικές και Γερµανικές Τάξεις, (2002) 
 Για να ερευνήσουν τη χρήση των βιβλίων των µαθηµατικών σε τρεις 

Ευρωπαϊκές χώρες: Αγγλία, Γαλλία και Γερµανία, οι Haggarty και Pepin 

διεξήγαγαν µια συγκριτική µελέτη το 2002 στοχεύοντας να απαντήσουν στην 

ερώτηση: Ποιος έχει µια ευκαιρία να µάθει και τι;  

Γι’αυτό το λόγο αυτή η µελέτη µπορεί να θεωρηθεί ως µια µελέτη 

αξιολόγησης περιβάλλοντος – εισαγωγής δεδοµένων στο εσωτερικό του CIPP 

µοντέλου. 

 Οι τάξεις στόχοι για τη µελέτη ήταν αυτές των µικρότερων ηλικιών του 

γυµνασίου. Η µελέτη εξετάζει δηµοφιλή προς πώληση βιβλία (στις τρεις χώρες) 

και εξετάζει τη διαµεσολάβηση του δασκάλου σε σχέση µ’αυτά τα βιβλία, η 

οποία βασίζεται σε παρατηρήσεις και συνεντεύξεις ενός µικρού δείγµατος 

δασκάλων σ’αυτές τις χώρες. 

 Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης είναι ότι οι µαθητές σε διαφορετικές 

χώρες έχουν διαφορετικό περιεχόµενο µαθηµατικών και τους δίνεται 

διαφορετική ευκαιρία να το µάθουν, ενώ αυτό το περιεχόµενο και η ευκαιρία να 

το µάθουν επηρεάζονται από τα βιβλία και το δάσκαλο. 

 Η µελέτη συµπεραίνει ότι η παιδεία στις τάξεις των µαθηµατικών οφείλει 

να γίνει κατανοητή υπό όρους ενός ευρύτερου πολιτιστικού και συστηµατικού 

πλαισίου. για να εδραιωθούν αρχές κατανόησης και νοηµάτων (Haggarty and 

Pepin, 2002). 

13. Η Μελέτη Αξιολόγησης Σχολείων µε Σύµβαση του Connecticut και η 
Πρωτοβουλία των Σχολείων µε Σύµβαση, 2002 
 Το 2002, οι Miron και Horn διεξήγαγαν µια µελέτη αξιολόγησης 

βασισµένη στα Σχολεία µε Σύµβαση του Connecticut. Ο κύριος στόχος αυτής 

της µελέτης ήταν να προσδιοριστεί η αποτελεσµατικότητα και η επίδραση 

προόδου των σχολείων µε σύµβαση στο Connecticut. Επιπλέον αυτή η µελέτη 
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στόχευε στη παροχή έγκυρης ανατροφοδότησης στους υπευθύνους 

αναφορικά µε αυτή την αποτελεσµατικότητα.  

 Η µελέτη χρησιµοποίησε µεικτές µεθόδους συλλογής δεδοµένων. 

συµπεριέλαβε έρευνες, συνεντεύξεις, ανασκόπηση εγγράφων, συναντήσεις 

οµάδων στόχου, αποτελέσµατα υπαρχόντων εξετάσεων και παρατηρήσεις για 

να απαντηθούν τα ακόλουθα ερωτήµατα:  

1. Μέχρι ποιο σηµείο έχουν ικανοποιηθεί οι αρχικοί συγκεκριµένοι στόχοι και 

σκοποί των σχολείων; 

2. Ποιες είναι οι µακροπρόθεσµες (θετικές και αρνητικές) συνέπειες στους 

µαθητές και τους γονείς που στέλνουν τα παιδιά σ’ένα σχολείο µε 

σύµβαση; 

3. Μέχρι ποιο σηµείο αναµειγνύονται οι γονείς στις σχολικές δραστηριότητες; 

Τα ποιοτικά και ποσοτικά δεδοµένα συγκεντρώθηκαν χρησιµοποιώντας 

ανάλυση εγγράφων και παίρνοντας συνέντευξη από το προσωπικό του 

σχολείου. 

Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης δείχνουν ότι οι επαγγελµατικές ευκαιρίες 

ανάπτυξης για τους δασκάλους προσφέρονται από το σχολείο, 

συµπεριλαµβανοµένου µιας ιδιαίτερης στόχευσης στην εκπαιδευτική 

τεχνολογία για εκπαιδευτικούς σκοπούς, µεθόδους διδασκαλίας στο πεδίο, 

αξιολόγηση µαθητή, πρόγραµµα σπουδών, ανάπτυξη ενός πολυπολυτισµικού 

προγράµµατος σπουδών και συνεργατική µάθηση. 

Συγκρινόµενα µε άλλα σχολεία µέσα στο ίδιο πρόγραµµα (σχολεία µε 

σύµβαση), τα σχολεία που αξιολογήθηκαν στο Connecticut υπήρξαν πιο 

πετυχηµένα από τα σχολεία µε σύµβαση σε άλλες Πολιτείες στο να 

δηµιουργήσουν προγραµµατικές και διδακτικές προσεγγίσεις.  

Για την αξιολόγηση του προϊόντος τα αποτελέσµατα του τεστ 

δεξιοτεχνίας για τους µαθητές των βαθµίδων 4, 6 και 8 αναλύθηκαν και ως 

αποτέλεσµα τα σχολεία µε σύµβαση διακρίθηκαν στην επίδοση των τοπικών 

εξετάσεων στο επίπεδο επίδοσης και προστιθέµενης αξίας (Miron and Horn, 

2002). 

14. Η Μελέτη Αξιολόγησης της Εργασίας ανάπτυξης Προγράµµατος 
Σπουδών Μαθηµατικών του Έτους 1 – 10, (2002) 
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 Το 2002, οι Ed Data και οι Αρχές Μελετών του Queensland διεξήγαγαν 

µία µελέτη αξιολόγησης του έτους 1 έως 10 προγράµµατος σπουδών στα 

µαθηµατικά. Η αξιολόγηση καλύπτει το σχεδιασµό, την ανάπτυξη και τη 

διανοµή του βιβλίου της Χρονιάς 1-10, των βιβλίων αναφοράς και των αρχικών 

υλικών εξυπηρέτησης στα Μαθηµατικά για τα Σχολεία του Queensland. Η 

αξιολόγηση πήρε τη µορφή µιας εξωτερικής αξιολόγησης µε σκοπό να παρέχει 

δείκτες σχετικά µε την τελική πρόχειρη µορφή βιβλίου και τα υποστηρικτικά  

υλικά από άποψη καταλληλότητας, αποτελεσµατικότητας και επίδρασης. 

 Μέσα στη µελέτη αξιολόγησης δάσκαλοι και διαχειριστές σχολείων 

έδωσαν συνεντεύξεις σε 27 σχολεία που συµµετείχαν στην εργασία. Επιπλέον 

έδωσε συνέντευξη όλη η συµβουλευτική επιτροπή του βιβλίου µαθηµατικών 

της χρονιάς 1-10 και µία ταχυδροµική έρευνα προς όλους τους δασκάλους που 

πήραν µέρος στην εργασία διεξήχθη (77 από τους 128 δασκάλους απάντησαν 

στην έρευνα). 

 Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης ήταν:  

1. Τα υλικά του προγράµµατος σπουδών είναι πολύ συµβατά προς τις 

απόψεις των δασκάλων και των άλλων οµάδων µε κάποιο ενδιαφέρον και 

ειδικότητα στην Μαθηµατική Εκπαίδευση. 

2. Τα υλικά του προγράµµατος σπουδών είναι πολύ συνεπή µε τις ανάγκες 

των µαθητών. 

3. Τα υλικά του προγράµµατος σπουδών είναι αρκετά εφικτά για την εύρος 

των µαθητικών αναγκών και οι δάσκαλοι µπόρεσαν να χρησιµοποιήσουν 

τα υλικά πολύ αποτελεσµατικά στο περιβάλλον διδασκαλίας και µάθησης. 

4. Η αξιολόγηση και η αναφορά είναι δύο περιοχές όπου οι δάσκαλοι 

χρειάστηκαν πιο συγκεκριµένη καθοδήγηση και εκπαίδευση. 

5. Το ένα τρίτο (1/3) των δασκάλων και των σχολικών διαχειριστών πίστεψαν 

ότι χρειάζονταν περισσότερες πηγές ή χρόνο για το νέο µαθηµατικό 

περιεχόµενο. 

6. Οι περισσότεροι δάσκαλοι βρήκαν µικρή ή καθόλου διαφορά από τα 

παρελθοντικά προγράµµατα σχετικά µε τις απαιτήσεις για τις διδακτικές 

πηγές ή τον χρόνο(Ed Data and the Queensland Studies Authority, 2002). 

15. Η Μελέτη Αξιολόγησης του Πρώτου Επιπέδου Ανάπτυξης του 
Πρώτου Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών, (2003) 
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 Μία από τις πρώτες προσπάθειες να αξιολογηθεί το πρώτο 

Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών µετά από δύο χρόνια εφαρµογής του 

ήταν η µελέτη του Sabri το 2002/2003. Η µελέτη κάλυψε τα προγράµµατα των 

Βαθµίδων 1 και 6 που είχαν εφαρµοστεί στη σχολική χρονιά 2000/2001 σε µια 

προσπάθεια να δώσουν κάποιους δείκτες που µπορεί να βοηθήσουν στην 

ανάπτυξη των δεύτερων εκδόσεων του επίσηµου προγράµµατος σπουδών για 

να είναι συνεπή µε τις ανάγκες της Παλαιστινιακής κοινότητας.  

 Η µελέτη αξιολόγησε πολλές πλευρές του προγράµµατος σπουδών σε 

χρήση. τους στόχους, το περιεχόµενο, την εισαγωγή δεδοµένων της 

οργάνωσης του προγράµµατος σπουδών και την επίδοση των µαθητών. 

Γι’αυτές τις διαδικασίες αξιολόγησης, η µελέτη χρησιµοποίησε ένα 

ερωτηµατολόγιο για να συλλέξει τις απόψεις των δασκάλων και των 

επιτηρητών σχετικά µε τα νέα προγράµµατα σπουδών (120 δάσκαλοι για την 

6η βαθµίδα και 40 επιτηρητές θεµάτων).  

Για την αξιολόγηση αποτελέσµατος, η µελέτη χρησιµοποίησε τους 

σχολικούς βαθµούς των µαθητών (έλεγχοι) στο τέλος της σχολικής χρονιάς ως 

ένα δείκτη γι’αυτή την αξιολόγηση. 

 Η µελέτη συνέστησε την επανεξέταση του νέου προγράµµατος 

σπουδών των µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα και την χορήγηση ενός οδηγού 

για δασκάλους για τα µαθηµατικά (Sabri,  2003). 
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16. Μελέτη ∆ιεθνών Τάσεων στα Μαθηµατικά και την Επιστήµη TIMSS 
2003, (2003) 
 Το 2003, και για πρώτη φορά στην ιστορία της εκπαίδευσης στην 

Παλαιστίνη, οι µαθητές της 8ης βαθµίδας στην Παλαιστίνη συµµετείχαν στην 

µεγαλύτερη διεθνή συγκριτική µελέτη που ονοµάστηκε «Μελέτη ∆ιεθνών 

Τάσεων στα Μαθηµατικά και την Επιστήµη» (TIMSS 2003), Αυτή η µελέτη 

είναι η τρίτη σύγκριση επιτεύγµατος στα µαθηµατικά και τις επιστήµες η οποία 

έγινε από το 1995 από την ∆ιεθνή Ένωση για την Αξιολόγηση της 

Εκπαιδευτικής Επίδοσης (IEA), ένα διεθνή οργανισµό εθνικών ερευνητικών 

ιδρυµάτων και κυβερνητικών ερευνητικών συντελεστών. Το TIMSS µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί για να εντοπιστούν αλλαγές στην επίδοση µε την πάροδο του 

χρόνου. Επιπλέον, το TIMSS είναι στενά συνδεδεµένο µε το πρόγραµµα 

σπουδών των συµµετεχόντων χωρών, παρέχοντας µία ένδειξη του βαθµού 

κατά τον οποίο οι µαθητές έχουν µάθει έννοιες στα µαθηµατικά και την 

επιστήµη που έχουν αντιµετωπίσει στο σχολείο.  

 Η µελέτη χρησιµοποίησε εκτός από το τεστ επίδοσης, ένα σύνολο από 

ερευνητικά εργαλεία για να συγκεντρώσει δεδοµένα σχετικά µε άλλες 

µεταβλητές πλαισίου. αυτό ίσως βοηθήσει στην διευκρίνηση των παραγόντων 

που κάνουν τις αλλαγές στο επίπεδο επίδοσης, αυτά τα εργαλεία ήταν: το 

ερωτηµατολόγιο του δασκάλου, το ερωτηµατολόγιο του µαθητή, το σχολικό 

ερωτηµατολόγιο και ο κατάλογος ελέγχου του προγράµµατος σπουδών. 

Το 2003, περίπου 47 χώρες συµµετείχαν στο TIMSS, είτε στο επίπεδο 

της 4ης ή της 8ης βαθµίδας, είτε και στα δύο. 

 Η Παλαιστίνη συµµετείχε για πρώτη φορά στη µελέτη TIMSS 2003 στο 

επίπεδο 8ης βαθµίδας, µε µέγεθος δείγµατος περίπου 5700 µαθητές που 

αντιπροσώπευαν τους µαθητές της 8ης βαθµίδας στην Παλαιστίνη, από τα 

σχολεία της ∆υτικής Όχθης και της Γάζας. 

 Παρά το γεγονός ότι οι µαθητές της 8ης βαθµίδας στην Παλαιστίνη το 

2003 χρησιµοποιούσαν το νέο πρόγραµµα σπουδών για το πρώτο έτος, και 

παρά τις ειδικές συνθήκες που περιέβαλαν το εκπαιδευτικό σύστηµα εκείνο τον 

καιρό εξαιτίας της πολιτικής κατάστασης στην Παλαιστίνη, η AEC διεξήγαγε τη 

µελέτη και παρήγαγε δεδοµένα υψηλής ποιότητας από άποψη ακρίβειας και 

εγκυρότητας. 
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 Τα αρχικά ευρήµατα της επίδοσης των Παλαιστινίων µαθητών της 8ης 

βαθµίδας στα µαθηµατικά δείχνουν ότι οι Παλαιστίνιοι ήταν σε κατάταξη 6 από 

τις 9 αραβικές χώρες που συµµετείχαν στην αξιολόγηση TIMSS, όπως 

φαίνεται στον παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας (2-3): TIMSS επίδοση στα µαθηµατικά, επιλεγµένες συγκρίσεις 

Χώρα Παγκόσµια 
Κατάταξη 

Απόδοση στα 
Μαθηµατικά 

∆ιεθνής µέσος όρος - 467 

Λίβανος 32 433 

Ιορδανία 33 424 

Τυνησία 36 410 

Αίγυπτος 37 406 

Μπαχρέιν  38 401 

Παλαιστίνη 39 390 

Μαρόκο 41 384 

Σαουδική Αραβία 44 332 

 

 ∆ιεθνώς, η Παλαιστίνη ήταν στην κατάταξη 39η από τις 47 χώρες που 

συµµετείχαν στη µελέτη TIMSS 2003. 

 Με βάση τα διεθνή δεδοµένα, το 72% των µαθηµατικών στόχων στο 

πρόγραµµα σπουδών της Παλαιστίνης αντιστοιχούν στα δεδοµένα 

µαθηµατικών του TIMSS για την 8η βαθµίδα (Mullis κ.ά., 2004). 

17. Η Μελέτη του Αντίκτυπου του Παλαιστινιακού Προγράµµατος 
Σπουδών, 2004 
 Το 2004, η Βελγική Τεχνική Συνεργασία (BTC) ετοίµασε µία µελέτη 

αντίκτυπου για το νέο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών, µετά από το τέλος 

της συγγραφής των βιβλίων των πρώτων 10 βαθµίδων αυτού του 

προγράµµατος σπουδών, και µετά από 4 χρόνια υποστήριξης του BTC στη 

διαδικασία ανάπτυξης του εθνικού προγράµµατος σπουδών στην Παλαιστίνη. 
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 Η µελέτη διεξήχθη από µία οµάδα δύο διεθνών συµβούλων που είχαν 

τη βοήθεια ενός εθνικού συµβούλου. Η µελέτη επικεντρώθηκε στα θέµατα της 

ταυτότητας, τις αξίες και τις ικανότητες σκέψης ως κεντρικές ανησυχίες στο 

σχέδιο του Πρώτου Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών.  

 Έγιναν επισκέψεις σε εννιά σχολεία στη ∆υτική Όχθη και τη Γάζα, για 

µελέτες περίπτωσης, που αποτελούνταν από παρατηρήσεις στη τάξη και 

συζητήσεις της οµάδας στόχου µε τους µαθητές, τους δασκάλους και τους 

γονείς. Συµπληρώθηκαν ερωτηµατολόγια από δέκα δασκάλους και έντεκα 

διευθυντές εκπαίδευσης.  

 Η µελέτη ανασύνταξε τις ικανότητες σκέψης από το πρόγραµµα 

σπουδών προς επίδοση ως εξής: 

1. Κατανόηση της παράδοσης 

2. ∆ηµιουργική σκέψη 

3. Επιστηµονική κριτική σκέψη 

4. Λύση προβλήµατος 

5. Εκτίµηση τέχνης 

6. Ψυχολογικά και κοινωνικά ισσοροπηµένος 

7. Τεχνολογία, οικολογία, δηµογραφία και η σχέση τους µε την ανάπτυξη και 

την κοινωνική εξέλιξη. 

Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης ήταν: 

1. Το πρόγραµµα σπουδών αρχίζει να έχει ένα αξιοπρόσεκτα θετικό 

αποτέλεσµα στους µαθητές σχετικά µε τη ταυτότητα, τις αξίες και τις 

ικανότητες σκέψης. 

2. Οι περισσότεροι δάσκαλοι βασίζονται κατά πολύ στα βιβλία, εποµένως 

παρέχουν στους µαθητές µόνο µία κύρια πηγή. 

3. Στις περισσότερες από τις τάξεις όπου έγιναν παρατηρήσεις, οι µαθητές 

δούλεψαν σε σχετική αποµόνωση σε εργασίες που απαιτούσαν ικανότητες 

χαµηλού επιπέδου παρά ανώτερη λογική. 

4. Οι δάσκαλοι και οι µαθητές σχολιάζουν την έλλειψη χρόνου που θα 

διευκολύνει βραδύτερους µαθητές. 

5. Η µελέτη δε µπόρεσε να καταλήξει σε κάποιο συµπέρασµα σχετικά µε το 

ζήτηµα της υπερφόρτωσης περιεχοµένου. 
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Η µελέτη συνέστησε χειρισµό αυτού του είδους σπουδών σε µια 

ευρύτερη επιλογή σχολείων, µε συντονισµένες προσπάθειες από σχετικό 

τµήµα στο MoEH σε συνεργασία µε την AEC (B.T.C., 2004). 

18. Η Μελέτη της Ποιότητας των Παλαιστινιακών Βιβλίων Μαθηµατικών, 
2004 
 Άλλη µια προσπάθεια να αξιολογηθεί η ποιότητα των νέων 

Παλαιστινιακών βιβλίων έγινε από τον Diab το 2004. η µελέτη επικεντρώνεται 

στο προκαθορισµένο βιβλίο ως έναν από τους πιο σηµαντικούς παράγοντες 

που επηρεάζουν τη διαδικασία διδασκαλίας – µάθησης. Στοχεύει στη 

προετοιµασία και την παραγωγή ενός καταλόγου δεδοµένων για την 

αξιολόγηση της ποιότητας του Παλαιστινιακού Βιβλίου Μαθηµατικών και στη 

χρήση αυτών των δεδοµένων για την αξιολόγηση της ποιότητας των 

µαθηµατικών βιβλίων. 

 Η µελέτη αξιολογεί τα βιβλία µαθηµατικών της 5ης και 6ης βαθµίδας υπό 

το πρίσµα των απόψεων των δασκάλων του UNRWA, 60 δάσκαλοι 

αντιπροσώπευσαν το δείγµα της µελέτης στα UNRWA σχολεία της Γάζας. 

 Το κύριο εύρηµα της µελέτης δείχνει ότι: 

1. Το περιεχόµενο των µαθηµατικών δε συνδέεται µε πραγµατικές 

καταστάσεις της ζωής και καθηµερινά προβλήµατα. 

2. Οι δραστηριότητες αξιολόγησης δεν κατευθύνονται προς όλα τα γνωστικά 

επίπεδα. 

3. Το βιβλίο των µαθηµατικών δεν υποστηρίζει την έρευνα και τις 

προσεγγίσεις λύσεων προβληµάτων. 

4. Ο χρόνος που αφιερώνεται για τη διδασκαλία του µαθηµατικού 

περιεχοµένου δεν είναι επαρκής. 

Η µελέτη συνέστησε τη διεξαγωγή επιπλέον µελετών που να 

ασχοληθούν µε την αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών των 

µαθηµατικών στην Παλαιστίνη (Diab, 2004). 

19. Η µελέτη της ∆ιεθνούς Τράπεζας (2006) 
 Το 2005 και µε βάση την απαίτηση από τη MoEH, µία οµάδα ειδικών 

από τη ∆ιεθνή Τράπεζα-Εκπαίδευση διεξήγαγε µία περιεκτική µελέτη µε τον 

τίτλο «Ποιότητα της Εκπαίδευσης στην Παλαιστίνη». Η µελέτη στόχευε στη 

καθοδήγηση της MoEH στην προετοιµασία της για το επόµενο πενταετές 
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σχέδιο, µετά το τέλος της πενταετούς περιόδου που καλύφθηκε από το 

προηγούµενο Σχέδιο (2000-2005). 

 Η µελέτη πρόσθεσε περισσότερες προσπάθειες στον Ευρύ Τοµέα 

Ανάλυσης που διεξήχθη από τη MoEH για να αναπτύξει το Στρατηγικό Όραµα 

του Ευρύ Τοµέα και το Αναπτυξιακό Σχέδιο για να διατηρήσει τη 

λειτουργικότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος και να βελτιώσει την απόδοσή 

του σύµφωνα µε τις οικονοµικές και κοινωνικές ανάγκες του Παλαιστινιακού 

πληθυσµού. 

 Η συγκέντρωση δεδοµένων γι’αυτή τη µελέτη διεξήχθη το ∆εκέµβριο 

2005, µε συνεντεύξεις από Παλαιστίνιους εκπαιδευτές, συµπεριλαµβανοµένων 

υπαλλήλων MoEH, διευθυντών και δασκάλων, ερευνητών εκπαίδευσης και 

αντιπροσώπων διεθνών χορηγών. 

 Έγιναν επισκέψεις στα σχολεία και παρατήρηση τάξης σε πέντε κρατικά 

και UNRWA σχολεία συνολικά. Σχετικές αναφορές, εκδόσεις και άλλα έγγραφα 

από τη MoEH έχουν ληφθεί υπόψη στις αναλύσεις που παρουσιάζονται στη 

µελέτη όπως επίσης και συνεντεύξεις από άλλους διεθνείς χορηγούς. 

 Η υπόθεση ήταν ότι η µελέτη σχετικά µε την ποιότητα των 

εκπαιδευτικών αναγκών έπρεπε να γίνει για να αναλυθούν ποιοι είναι οι 

παράγοντες κλειδί που επηρεάζουν το επίπεδο επίδοσης µάθησης όπως 

επίσης και µια ανάλυση της σχετικότητας των ικανοτήτων που τώρα 

αναπτύσσονται από το εκπαιδευτικό σύστηµα για σύγχρονες και µελλοντικές 

ανάγκες στην αγορά εργασίας. 

 Κάποιοι από τους κύριους στόχους της µελέτης ήταν: 

1. Να αναλύσει την απόδοση του µαθητή και να αναγνωρίσει τα κύρια 

ζητήµατα που σχετίζονται µε τη χαµηλή επίδοση του µαθητή. 

2. Να παρουσιάσει µία συνολική εικόνα του πώς το νέο πρόγραµµα 

σπουδών εφαρµόζεται και του µέχρι σε ποιο σηµείο τα εµπόδια 

εφαρµογής σχετίζονται µε το σχεδιασµό του ίδιου του προγράµµατος 

σπουδών, ή µε ζητήµατα εφαρµογής. 

3. Να εξετάσει µέχρι ποιο σηµείο τα βιβλία σχεδιάζονται για να 

ανταποκριθούν στους στόχους του προγράµµατος σπουδών. 

4. Να αποφασίσει για τις κύριες περιοχές επικέντρωσης για να αναπτυχθεί 

µια στρατηγική που θα βελτιώσει την επίδοση µάθησης του µαθητή. 
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5. Να αποφασίσει για τις κύριες απόψεις του σύγχρονου προγράµµατος 

σπουδών που θα αξίζουν µια πιο εξονυχιστική ανάλυση και για ποιες 

περιοχές θα υπήρχε ανάγκη µεταρρύθµισης. 

Για να καλυφθούν όλα αυτά ανασκοπήθηκαν υπάρχουσες αναφορές 

αξιολόγησης για την επίδραση του προγράµµατος σπουδών, αναφορές που 

ετοιµάστηκαν από το PCDC και άλλες υπάρχουσες µελέτες για το νέο 

πρόγραµµα σπουδών. 

Κάποια από τα κύρια ευρήµατα της µελέτης που µπορεί να θεωρηθούν 

ως βασικοί περιορισµοί στην ποιότητα εκπαίδευσης και σχετικότητας ήταν: 

1. Εγκυκλοπαιδικό και υπερ-φορτωµένο πρόγραµµα σπουδών. 

2. Σχετικά αδύναµη ευθυγράµµιση ανάµεσα στο εθνικό πρόγραµµα 

σπουδών, τα βιβλία, την παροχή εκπαίδευσης στο δάσκαλο και τα 

δεδοµένα που χρησιµοποιήθηκαν για να δηµιουργήσουν διαγνωστικά 

εργαλεία αξιολόγησης του µαθητή. 

3. Ακαµψίες στις πολιτικές προγράµµατος σπουδών και αξιολόγησης. 

4. Ποιότητα δασκάλου, αποτελεσµατικότητα, κίνητρα και παρακίνηση. 

5. Έλλειψη αυτονοµίας των σχολείων, ευαίσθητη ηγεσία, αµφιβόλος ρόλος 

των Συµβουλίων Γονέων. 

Η µελέτη συνέστησε τα παρακάτω σε σχέση µε την ανασκόπηση του 

προγράµµατος σπουδών: 

1. Ορθολογική οργάνωση του προγράµµατος σπουδών µε σύγχρονες αρχές, 

µείωση υπερφορτωµένης και εγκυκλοπαιδικής προσέγγισης. 

2. ∆ηµιουργία του περιεχοµένου όλων των µαθηµάτων ώστε να είναι πιο 

εφαρµόσιµα και πρακτικά και έµφαση στα θέµατα τεχνολογίας 

παραγωγής (όπου οι µαθητές µαθαίνουν να σχεδιάζουν, να παράγουν και 

να εµπορεύονται προϊόντα µε βάση τα διαθέσιµα τοπικά υλικά). και 

ικανότητες ζωής (φροντίδα υγείας, εύρεση εργασίας, οικονοµική 

διαχείριση, κλπ). 

3. ∆ιαφοροποίηση των επιλογών προγράµµατος σπουδών για να στεγάσει 

µία µεγαλύτερη οµάδα ενδιαφερόντων και ικανοτήτων (World Bank, 2006). 
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20. Η µελέτη του MAS (2006) 
Για να διερευνήσει το επάγγελµα του δασκάλου στην Παλαιστίνη, το 

Παλαιστινιακό Ινστιτούτο για Πολιτικο-Οικονοµικές Έρευνες (MAS) 

συγκεντρώνει χρήµατα γι’αυτήν την περιεκτική µελέτη µε τον τίτλο «Προώθηση 

του Παλαιστινιακού ∆ιδασκαλικού Επαγγέλµατος» µε σκοπό τη βελτίωση των 

συνθηκών της διδασκαλίας και των δασκάλων.  

Η µελέτη εξαρτάται από τις αντιλήψεις σχεδόν τριών χιλιάδων 

συµµετεχόντων, συµπεριλαµβανοµένων εν ενεργεία Παλαιστίνιους δασκάλους, 

µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, κολεγιακούς φοιτητές, µελλοντικούς 

δασκάλους και διευθυντές σχολείων. ο σχηµατισµός του δείγµατος µελέτης 

έγινε στη ∆υτική Όχθη και τη Λωρίδα της Γάζας από κρατικά σχολεία, UNRWA 

σχολεία και ιδιωτικά σχολεία. 

Χρησιµοποιήθηκαν ποιοτικές και ποσοτικές προσεγγίσεις στη συλλογή 

δεδοµένων και ανάλυση δεδοµένων. τα δεδοµένα συγκεντρώθηκαν 

χρησιµοποιώντας τρία διαφορετικά είδη ερευνητικών εργαλείων: οµάδες 

στόχου, δοµηµένες συνεντεύξεις και ερωτηµατολόγια. 745 δάσκαλοι εν 

ενεργεία, 1380 µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και 750 κολεγιακοί 

φοιτητές απάντησαν στα ερωτηµατολόγια της µελέτης. 

Τα κύρια ευρήµατα της µελέτης ήταν: 

1. Περίπου 30% των µαθητών των σχολείων που ερευνήθηκαν ήταν 

πρόθυµοι να διερευνήσουν το διδασκαλικό επάγγελµα ως µία πιθανή 

µελλοντική καριέρα, δύο τρίτα από τους οποίους ήταν γυναίκες. Επιπλέον, 

η πλειοψηφία των µαθητών που θεώρησαν τη διδασκαλία ως µία πιθανή 

µελλοντική καριέρα προέρχονταν από οικογένειες χαµηλού εισοδήµατος 

και ακολούθησαν τον κλάδο ανθρωπιστικών σπουδών στην 

δευτεροβάθµια εκπαίδευσή τους. Από την άλλη, η πλειοψηφία των 

µαθητών που µελέτησαν φυσικές επιστήµες στο γυµνάσιο και 

προέρχονταν από οικογένειες υψηλού εισοδήµατος δεν ενδιαφέρονταν για 

τη διδασκαλία ως επάγγελµα. 

2. Οι γονείς αναγνωρίζονται ως ένα µέγιστο στοιχείο στην κατεύθυνση των 

γιων τους στο να µην κυνηγήσουν το διδασκαλικό επάγγελµα ενώ 

ενθάρρυναν τις κόρες τους να διαλέξουν µια καριέρα στη διδασκαλία. 

Αυτό µπορεί να αποδοθεί στην αραβική κουλτούρα και στους 
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στερεότυπους ρόλους φύλων στην Παλαιστινιακή αγορά εργασίας και 

κοινωνία.  

3. Το ζήτηµα για το οποίο οι δάσκαλοι ήταν ελάχιστα ικανοποιηµένοι ήταν η 

οικονοµική τους αποζηµίωση, συµπεριλαµβανοµένων µισθών και 

συντάξεων ενώ εξέφρασαν µεγαλύτερη ικανοποίηση µε τις ευκαιρίες τους 

για επαγγελµατική εξέλιξη. 

4. Οι δάσκαλοι UNRWA ήταν πιο ικανοποιηµένοι µε τις οικονοµικές τους 

απολαβές απ’ ότι οι δάσκαλοι του δηµοσίου. 

5. Γενικά οι δασκάλες ήταν πιο ικανοποιηµένες µε τη δουλειά τους απ’ότι οι 

δάσκαλοι. 

6. Οι Παλαιστίνιοι δάσκαλοι επίσης προτίµησαν να δουλεύουν πέντε µέρες 

την εβδοµάδα αντί για έξι και θα ήθελαν να δουν περισσότερα εργαστήρια 

υπολογιστών και υπηρεσίες διαδικτύου να εισάγονται στα σχολεία τους. 

Οι κύριες συστάσεις της µελέτης ήταν: 

1. Να βελτιώσουν την οικονοµική αποζηµίωση των Παλαιστινίων δασκάλων, 

ιδιαίτερα των δασκάλων του δηµοσίου. 

2. Να µειώσουν το διδακτικό φορτίο και να σκεφτούν την εισαγωγή 

πενθήµερων εβδοµάδων αντί για εξαήµερων εβδοµάδων για τους 

δασκάλους. 

3. Να ενθαρρύνουν τους δασκάλους να γίνουν µέλη επαγγελµατικών 

ενώσεων. 

4. Να µειώσουν τον αριθµό των µαθητών στις τάξεις. 

5. Να παρέχουν προσανατολισµό και προγράµµατα στα επαγγέλµατα για 

όλους τους νέους δασκάλους, να τους οικειοποιήσουν µε τις ιδιαιτερότητες 

του επαγγέλµατος. 

6. Να ιδρύσουν επιτροπές στα σχολεία όπου θα συναντιούνται µηνιαία και 

θα συζητούν ζητήµατα (όπως νέες παιδαγωγικές τεχνικές, εξελίξεις του 

προγράµµατος σπουδών κ.λπ). 

7. Να αποκεντροποιήσουν τη διαδικασία λήψης αποφάσεων δίνοντας στους 

διευθυντές περισσότερο λόγο για την εκπαιδευτική πολιτική και στους 

δασκάλους περισσότερη επιρροή µέσα στα σχολεία. 

8. Να εγκαθιδρύσουν ένα θεσµό που να συντονίζει τη MoEH και τα 

Παλαιστινιακά πανεπιστήµια για να αποφασίζουν τις ελάχιστες 



Κεφάλαιο 2: Ανασκόπηση Βιβλιογραφίας και Σχετικών Ερευνών 

 

- 51 -

ακαδηµαϊκές απαιτήσεις για την εισαγωγή στο διδασκαλικό επάγγελµα 

στην Παλαιστίνη για κάθε εκπαιδευτικό επίπεδο, συµπεριλαµβανοµένης 

της πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (Sabri κ.ά., 2006). 

 



 

 

 
 

Τρίτο Κεφάλαιο 

∆ιαδικασίες Έρευνας και Μεθοδολογία 

3.1. Πηγές των δεδοµένων 
 Εξαιτίας του κεντρικού ρόλου του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών 

στο εκπαιδευτικό σύστηµα της Παλαιστίνης, πολλοί εκπαιδευτικοί παράγοντες 

πρέπει να λαµβάνονται υπόψη όταν αυτό το πρόγραµµα σπουδών 

αξιολογείται. Για το σκοπό αυτής της µελέτης, και για να είµαστε συνεπείς µε το 

πλαίσιο του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών, τα δεδοµένα θα 

συγκεντρωθούν σε σχέση µε τρεις κατηγορίες: 

1. ∆εδοµένα σχετικά µε το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών 

2. ∆εδοµένα σχετικά µε το υλοποιηµένο πρόγραµµα σπουδών, και 

3. ∆εδοµένα σχετικά µε το βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών. 

 Αυτά τα δεδοµένα θα βοηθήσουν στην αξιολόγηση του αντίστοιχου 

είδους για το πρόγραµµα σπουδών. 

3.1.1. ∆εδοµένα σχετικά µε το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών 
 Αναφορικά µε το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών, όπως αυτό υπάρχει σε 

επίπεδο εκπαιδευτικού συστήµατος και καλύπτει τους στόχους και τους 

σκοπούς που θέτονται στα επίσηµα έγγραφα του αναλυτικού προγράµµατος 

(Tornroos, 2005), οι συναφείς εκφράσεις και η εισαγωγή των ειδών 

αξιολόγησης θα παρουσιαστούν µε βάση τις εξής πηγές δεδοµένων: 

1. Μη δοµηµένη συνέντευξη µε τους υπεύθυνους για το αναλυτικό 

πρόγραµµα (τον Γενικό ∆ιευθυντή, τον Αναπληρωτή, και τον Επικεφαλής 

του Τµήµατος Μαθηµατικών) στο PCDC. 

2. Ερωτηµατολόγιο για την Εθνική Οµάδα της συγγραφής του «Αναλυτικού 

Προγράµµατος Σπουδών Μαθηµατικών», (9 συγγραφείς). 

3. Ερωτηµατολόγιο για την οµάδα συγγραφέων του σχολικού βιβλίου για το 

µαθητή «Μαθηµατικά 6», (6 συγγραφείς). 
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4. Ερωτηµατολόγιο για τους δασκάλους Μαθηµατικών της 6ης τάξης, 42 

δάσκαλοι µαθηµατικών από αντιπροσωπευτικό δείγµα σχολείων στη 

∆υτική Όχθη που έχουν 6η τάξη. 

5. Ανάλυση περιεχοµένου για τα έγγραφα προγραµµάτων σπουδών: 

• Το Πρώτο Παλαιστινιακό Σχέδιο Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών 

• Έγγραφο Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών Μαθηµατικών 

• Μαθηµατικά 6 (σχολικό βιβλίο για το µαθητή) µέρος 1 & 2. 

3.1.2. ∆εδοµένα σχετικά µε το Υλοποιηµένο πρόγραµµα σπουδών 
 Το υλοποιηµένο πρόγραµµα σπουδών είναι το πρόγραµµα σπουδών 

όπως εφαρµόζεται στα σχολεία και τις αίθουσες διδασκαλίας. Στην περίπτωση 

των Μαθηµατικών το υλοποιηµένο πρόγραµµα σπουδών σηµαίνει τη 

διδασκαλία µαθηµατικών που παρακολούθησε ο µαθητής στη τάξη (Tornroos, 

2005), µε βάση αυτόν τον ορισµό, το είδος αξιολόγησης της διαδικασίας θα 

παρουσιαστεί µε βάση τις εξής πηγές δεδοµένων: 

1. Παρατήρηση στην τάξη βασιζόµενη σε φόρµα ηµι-δοµηµένης 

παρατήρησης. 

2. Συνοµιλίες Focus Group µε δασκάλους µαθηµατικών για τις 

παρατηρούµενες τάξεις. 

3. Το ίδιο ερωτηµατολόγιο για τους δασκάλους µαθηµατικών της 6ης τάξης, 

όπου τους ζητείται να περιγράψουν τις δραστηριότητες διδασκαλίας – 

µάθησης στα µαθήµατα των µαθηµατικών. 

4. Eρωτηµατολόγιο για τους µαθητές της 6ης τάξης. Αντιπροσωπευτικό 

δείγµα 21 τάξεων από 21 διαφορετικά σχολεία (680 µαθητές) που τους 

ζητήθηκε να περιγράψουν τις διαδικασίες διδασκαλίας – µάθησης στα 

µαθήµατα των µαθηµατικών. 

3.1.3. ∆εδοµένα σχετικά µε το Βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών 
 Το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών (που έχει ήδη διδαχθεί) είναι απλά τα 

αποτελέσµατα της εκπαίδευσης που δόθηκε (Tornroos, 2005), η ποιότητα 

αυτών των αποτελεσµάτων συχνά αξιολογείται µε βάση εθνικά και διεθνή 

δεδοµένα ως δείκτης του προϊόντος. Οι πηγές των δεδοµένων γι’αυτό το είδος 

της αξιολόγησης ήταν:  
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1. Τυποποιηµένο τεστ µαθηµατικών για τους µαθητές της 6ης τάξης. 

Αντιπροσωπευτικό δείγµα 21 τάξεων από 21 διαφορετικά σχολεία (640 

µαθητές) έδωσε εξετάσεις στο τέλος της σχολικής χρονιάς 2004/2005. 

2. Το ίδιο ερωτηµατολόγιο για τους µαθητές της 6ης τάξης, όπου ζητήθηκε 

από τους µαθητές να εκφράσουν τη γνώµη τους για το αναλυτικό 

πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών της 6ης τάξης. 

3. Eρωτηµατολόγιο για γονείς. Ζητήθηκε από γονείς των µαθητών που 

εξετάστηκαν να απαντήσουν στο «ερωτηµατολόγιο των γονέων» και 

περίπου 350 γονείς ανταποκρίθηκαν σ’αυτή την έρευνα. 

Αυτές οι διαφορετικές πηγές δεδοµένων για την αξιολόγηση των τριών 

ειδών του αναλυτικού προγράµµατος µε βάση τους 4 τύπους της αξιολόγησης, 

θα βελτιώσει την εγκυρότητα των αποτελεσµάτων της έρευνας και θα 

τριγωνοποιήσει τις πηγές των δεδοµένων για την εξέταση του υπό µελέτη 

θέµατος(Caudle, 1994). 

3.2. Μεθοδολογία της δειγµατοληψίας 
 Η δειγµατοληψία είναι χρήσιµη και αποτελεσµατική τόσο για την 

εξαγωγή συµπερασµάτων για έναν περιορισµένο πληθυσµό όσο και για ευρύ 

πληθυσµό, (Worthen κ.ά., 1997). Για τους περιορισµούς αυτής της µελέτης, 

επιλέχθηκε ένα δείγµα που δεν θα εξάλειφε την ισχύ των αποτελεσµάτων. Για 

να ικανοποιηθούν οι ανάγκες της έρευνας, το κύριο δείγµα γι’αυτή τη µελέτη 

ήταν «τυχαία στρωµατοποιηµένο δείγµα» επειδή αυτό το είδος είναι το πιο 

κατάλληλο και ανταποκρίνεται στις ανάγκες τέτοιων µελετών (McCormick, 

1983); (Hamdan, 1986); (Worthen, 1997) and (Al-Nahar, 2000). 

3.2.1. ∆είγµα σχολείων 
 Με βάση τη βάση δεδοµένων MoEH, στη ∆υτική Όχθη υπάρχουν 920 

σχολεία που αποτελούνται από 1477 τάξεις και έχουν 6η τάξη. Ένα 

στρωµατοποιηµένο τυχαίο δείγµα από 42 σχολεία επιλέχθηκε, 

αντιπροσωπεύοντας την ακόλουθη οδό: 

1. Φύλο του σχολείου (αρρένων, Θηλέων, µεικτό), όπου τα σχολεία αρρένων 

είναι σχολεία που έχουν µόνο αγόρια και αντιπροσωπεύουν το 42,6% του 

πλαισίου, τα σχολεία θηλέων, είναι σχολεία που έχουν µόνο κορίτσια και 

αντιπροσωπεύουν το 40,7% του πλαισίου και τα µεικτά σχολεία είναι 
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σχολεία που έχουν και αγόρια και κορίτσια στο ίδιο σχολείο και 

αντιπροσωπεύουν το 16,7% του πλαισίου. 

2. Επιβλέπουσες αρχές (κυβέρνηση, ιδιωτική, UNRWA). Τα κυβερνητικά 

σχολεία είναι σχολεία που επιτηρούνται ολοκληρωτικά από το MoEH, και 

αντιπροσωπεύουν το 60% του πλαισίου, τα ιδιωτικά σχολεία είναι σχολεία 

που επιτηρούνται από τον ιδιωτικό τοµέα και αντιπροσωπεύουν το 10% 

του πλαισίου και τα σχολεία UNRWA, είναι σχολεία που επιτηρούνται από 

Αντιπροσωπεία Ανακούφισης Εργασίας των Ηνωµένων Εθνών, και 

εξυπηρετούσαν τα παιδιά των Παλαιστινίων που ζουν στα στρατόπεδα 

προσφύγων, αντιπροσωπεύοντας το 30% του πλαισίου (MoEH data-base, 

2002-2003 και 2004/2005). 

Όλοι οι δάσκαλοι Μαθηµατικών της 6ης τάξης των 42 σχολείων 

ερευνήθηκαν από το ερωτηµατολόγιο των δασκάλων.  

Σε ένα δεύτερο στάδιο, από το δείγµα των σχολείων, επιλέχθηκαν 

τυχαία 21 σχολεία (µία τάξη από κάθε σχολείο) για να είναι ο στόχος για το 

τεστ επίτευξης και για το ερωτηµατολόγιο των µαθητών. Αυτές οι 21 τάξεις 

έχουν συνολικά 640 µαθητές. 

3.2.2. ∆είγµα Παρατήρησης στην Τάξη 
 Για τη δραστηριότητα παρατήρησης ένα σκόπιµο δείγµα από 7 τάξεις 

που αντιπροσωπεύουν 7 σχολεία (µία τάξη από κάθε σχολείο) επιλέχθηκε, µε 

βάση την δυνατότητα για επίσκεψη από τον ερευνητή. Αυτά τα 7 σχολεία 

αντιπροσώπευαν τη στρωµατοποίηση του δείγµατος (φύλο στο σχολείο και 

επιβλέπουσα αρχή). 

 Οι δάσκαλοι µαθηµατικών των τάξεων που παρατηρήθηκαν έδωσαν 

συνέντευξη πριν και µετά την παρατήρηση για ζητήµατα σχετικά µε το 

πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών, τα βιβλία των µαθηµατικών και τις 

δραστηριότητες διδασκαλίας και µάθησης µαθηµατικών. 

 Το παρακάτω σχήµα εξηγεί τη φύση του δείγµατος της µελέτης και τα 

στάδιά της: 
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Στάδιο (1): ∆είγµα Σχολείου 

Επιλέχθηκαν (42) σχολεία, επιλέχθηκε ένας δάσκαλος µαθηµατικών από κάθε 

σχολείο για να απαντήσει στο ερωτηµατολόγιο δασκάλων 

 

 Στάδιο (2): ∆είγµα Μαθητών 

  (640) µαθητές από 21 τάξεις που απάντησαν στο τεστ 

 επίτευξης και στο ερωτηµατολόγιο µαθητών 

 

 

    Στάδιο (3): ∆είγµα από παρατήρηση στην τάξη 

             (7) σχολεία επιλέχθηκαν µε βάση την προσβασιµότητα για 

    επίσκεψη. ∆είγµα από µαθήµατα µαθηµατικών παρατηρή- 

             θηκαν σ’αυτές τις τάξεις 

Σχήµα (3-1): ∆είγµα µελέτης και τα στάδιά του 

3.3. Συλλογή δεδοµένων 
 Το σχολικό έτος στην Παλαιστίνη αρχίζει στις 1 Σεπτεµβρίου κάθε 

χρόνο και τελειώνει στις 1 Ιουνίου του επόµενου χρόνου, µε δύο ίσα εξάµηνα: 

πρώτο και δεύτερο. Η συλλογή δεδοµένων αυτής της µελέτης 

πραγµατοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2004/2005. 

 Αφού συνέλεξε το δείγµα, ο ερευνητής έστειλε ένα επίσηµο γράµµα στο 

MoEH, ζητώντας την άδεια για υλοποίηση της µελέτης στα σχολεία του 

δείγµατος, ένα επίσηµο γράµµα από το Πανεπιστήµιο της ∆υτικής Μακεδονίας 

προσαρτήθηκε στο γράµµα του παρατηρητή για να διευκολύνει τη διαδικασία. 

3.4. Μεθοδολογία µελέτης 
 Η πλειοψηφία των αξιολογητών συµµερίζεται την άποψη ότι οι ποιοτικές 

και ποσοτικές µέθοδοι είναι συµβατές και η χρήση των δύο µεθόδων στις 

µελέτες αξιολόγησης θα δυναµώσει και θα υποστηρίξει τα ευρήµατα της 

αξιολόγησης (Worthen, κ.ά., 1997). Αυτό το πνεύµα προσαρµογής και 

δηµιουργικότητας στο σχεδιασµό αξιολογήσεων συνδυάζοντας στοιχεία 

ποιοτικών και ποσοτικών µεθόδων θα βοηθήσει ώστε τα αποτελέσµατα της 
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αξιολόγησης να ανταποκρίνονται στις συνθήκες του αληθινού κόσµου (Batton, 

1987). 

 Γενικά, δεν υπάρχει καµία µεµονωµένη σωστή προσέγγιση για όλα τα 

προβλήµατα αξιολόγησης, κάποια ίσως χρειάζονται ποιοτική προσέγγιση. 

κάποια µπορεί να χρειάζονται ποσοτική προσέγγιση, πιθανόν τα περισσότερα 

θα ωφεληθούν από ένα συνδυασµό των δύο, (Herman, 1987). 

 Αυτή η µελέτη θα συγχωνεύσει ποιοτικές και ποσοτικές µεθόδους, 

χρησιµοποιώντας διαφορετικές δραστηριότητες αξιολόγησης. ως µέσα 

τριγωνοποίησης, τριγωνοποίησης όµως στη µέτρηση και στις πηγές των 

δεδοµένων (Kidder and Fine, 1987). 

 Η χρήση κάποιων από τις διάσηµες ποιοτικές µεθόδους συλλογής 

δεδοµένων είναι δηµοφιλείς σε µελέτες αξιολόγησης αναλυτικών 

προγραµµάτων σπουδών. Μία από αυτές τις µεθόδους είναι η ανάλυση 

περιεχοµένου των επίσηµων εγγράφων του αναλυτικού προγράµµατος 

σπουδών των µαθηµατικών. Αυτή η µέθοδος χρησιµοποιείται για να 

περιγράψει, να αναλύσει και να συνοψίσει τάσεις που παρατηρούνται σε 

γραπτά κείµενα που µπορεί να βοηθήσουν στην αναγνώριση και αποσαφήνιση 

αξιών µε έναν αντικειµενικό τρόπο που καµία άλλη πηγή δεν µπορεί να φτάσει, 

(Worthen, κ.ά., 1997), την ίδια στιγµή, αυτή η µέθοδος παρέχει πληροφορίες 

σχετικά µε το αν τα επίσηµα έγγραφα του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών 

στήριξαν το ένα το άλλο, (Caudle, 1994). 

 Η παρατήρηση στην αίθουσα είναι ένα άλλο είδος ποιοτικής µεθόδου 

για συλλογή δεδοµένων που µπορεί να βοηθήσει στην αξιολόγηση του 

υλοποιηµένου προγράµµατος σπουδών στο φυσικό του περιβάλλον. Αυτή η 

τεχνική χρειάζεται εξονυχιστική εκπαίδευση των επισκεπτών του πεδίου και 

προσεκτικό σχεδιασµό των παρατηρήσεων για να ισχυροποιηθεί η διαδικασία 

(Stake, 1970), αν και τα δεδοµένα της παρατήρησης, ωστόσο, είναι αρκετά πιο 

δύσκολο να συγκεντρωθούν και συνήθως συγκεντρώνονται µόνο σε µικρή 

κλίµακα (Worthen κ.ά., 1997), (McCaffrey, κ.ά., 2001). 

 Τρίτο είδος ποιοτικής µεθόδου στις έρευνες αξιολόγησης είναι η 

συνέντευξη. Οι στόχοι της συνέντευξης είναι να µάθουµε για πράγµατα που 

δεν µπορούµε άµεσα να παρατηρήσουµε, όπως τα αισθήµατα, τις σκέψεις και 

τους σκοπούς. Έτσι, ο λόγος της συνέντευξης είναι να επιτρέψει την εισαγωγή 
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στον τρόπο σκέψης των άλλων ανθρώπων. Η συνέντευξη σε βάθος 

συµπεριλαµβάνει τις ανοιχτές ερωτήσεις, το άκουσµα και την καταγραφή 

απαντήσεων και τη συνέχεια µε επιπλέον ερωτήσεις (Batton, 1987). Για τον 

σκοπό των µελετών αξιολόγησης αναλυτικών προγραµµάτων συστήνονται µη 

τυποποιηµένες ανοιχτές συνεντεύξεις. για να ελαχιστοποιηθεί η ποικιλία στις 

ερωτήσεις που τέθηκαν σ’αυτούς που έδιναν τη συνέντευξη, πράγµα το οποίο 

µείωσε τις στατιστικές αποκλίσεις που µπορεί να υπάρχουν όταν παίρνεις 

διαφορετικές συνεντεύξεις από διαφορετικούς ανθρώπους (Batton, 1987). 

 Εκτός από τις προηγούµενες ποιοτικές µεθόδους συνήθως 

χρησιµοποιούνται και ποσοτικές µέθοδοι για να συλλεχτούν κάποια από τα 

δεδοµένα που χρειάζονται. τυποποιηµένα τεστ µαθηµατικών χρησιµοποιούνται 

για να αξιολογήσουν το επίπεδο της επίτευξης των µαθητών σε µαθηµατικές 

ικανότητες που βασίζονται σε εθνικά δεδοµένα που αναπτύσσονται από µια 

οµάδα ατόµων µε µεγάλη προηγούµενη εµπειρία στα µαθηµατικά (Scheirer, 

1994). Εκτός από το τεστ, οι αξιολογητές αναλυτικών προγραµµάτων 

σπουδών χρησιµοποιούν ένα σύνολο από  ερωτηµατολόγια για δασκάλους, 

γονείς, µαθητές, συγγραφικές οµάδες για τα έγγραφα αναλυτικών 

προγραµµάτων σπουδών, εκπαιδευτικούς φορείς για να τριγωνοποιήσουν τη 

µέτρηση και να παρέχουν περιγραφικούς δείκτες που µπορεί να βοηθήσουν 

στην αξιολόγηση του προγράµµατος (Worthen κ.ά., 1997), (McCaffrey, κ.α., 

2001). 

 Για το σκοπό αυτής της µελέτης, χρησιµοποιήθηκαν τέσσερις ποιοτικές 

µέθοδοι στο στάδιο συλλογής δεδοµένων: ανάλυση περιεχοµένου για το 

έγγραφο του Παλαιστινιακού αναλυτικού προγράµµατος σπουδών 

µαθηµατικών, παρατήρηση στην αίθουσα για ένα δείγµα των µαθηµάτων 

µαθηµατικών για την 6η τάξη χρησιµοποιώντας ηµι-δοµηµένη µορφή 

παρατήρησης, συνεντεύξεις µε υπεύθυνους του PCDC, χρησιµοποιώντας ηµι-

δοµηµένη µορφή συνεντεύξεων και προσωπικές συζητήσεις µε δασκάλους 

µαθηµατικών πριν και µετά την παρατήρηση στα µαθήµατά τους. 

 Εκτός από τις ποιοτικές µεθόδους, χρησιµοποιήθηκαν δύο ποσοτικές 

µέθοδοι: τεστ επίτευξης µαθηµατικών για τους µαθητές της 6ης τάξης κι ένα 

σύνολο ερωτηµατολογίων για: µαθηµατικούς για την 6η τάξη, µαθητές 6ης τάξης, 

γονείς, την συγγραφική οµάδα του προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών και 
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τη συγγραφική οµάδα του βιβλίου των µαθηµατικών. Παρακάτω θα 

παρουσιαστούν περισσότερες λεπτοµέρειες.  

3.5. Εργαλεία µελέτης 
 Τα εργαλεία οποιασδήποτε µελέτης επιλέγονται, προσαρµόζονται ή 

σχεδιάζονται µε βάση το σκοπό του κάθε εργαλείου (Anderson, κ.ά., 1989). Για 

το σκοπό αυτής της µελέτης, τα εργαλεία θα κατηγοριοποιηθούν µε βάση τη 

δραστηριότητα αξιολόγησης που θα εξυπηρετήσουν ως εξής: 

3.5.1. Εργαλεία για την αξιολόγηση του Επίσηµου προγράµµατος 
σπουδών 

 Αναπτύχθηκαν 4 εργαλεία γι’αυτό το είδος της αξιολόγησης: 

1. Κατάλογοι κανόνων για την αξιολόγηση των συστατικών στοιχείων 
του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών των Μαθηµατικών, αυτά τα 

στοιχεία είναι: µαθηµατικοί στόχοι και σκοποί, µαθηµατικό περιεχόµενο, 

µαθηµατικές δραστηριότητες και δραστηριότητες µαθηµατικής αξιολόγησης 

και αποτίµησης. Για το σκοπό αυτής της µελέτης αναπτύχθηκαν και 

εγκρίθηκαν οι κανόνες αξιολόγησης γι’αυτά τα στοιχεία από ένα σύνολο 

ειδικών στα µαθηµατικά στην Παλαιστίνη (ο ερευνητής ήταν ένας από 

αυτούς) για να χρησιµοποιηθούν στο MoEH για τους σκοπούς της 

αξιολόγησης του προγράµµατος σπουδών. Οι κανόνες αυτοί είναι: 

• Κανόνες για την αξιολόγηση των «στόχων και σκοπών» των 
µαθηµατικών για την 6η τάξη:  

- Μέχρι ποιο σηµείο οι στόχοι των µαθηµατικών (Γενικοί στόχοι για τη 

διδασκαλία των µαθηµατικών) ταιριάζουν µε τους διεθνείς και τους 

τοπικούς στόχους; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι στόχοι των µαθηµατικών δίνουν έµφαση στις τάσεις 

των µαθηµατικών για τη ζωή και τη φύση; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι στόχοι των µαθηµατικών για το βασικό κύκλο 

(βαθµίδες 1 µέχρι 6) ταιριάζουν µε τους σκοπούς των µαθηµατικών; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι συγκεκριµένοι στόχοι για την 6η τάξη ταιριάζουν µε 

τους γενικούς σκοπούς των µαθηµατικών για το βασικό κύκλο; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι συγκεκριµένοι στόχοι των µαθηµατικών για την 6η 

τάξη ισορροπούν ανάµεσα σε γνωστικά, ψυχοκινητικά και συναισθηµατικά 

πεδία; 
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• Κανόνες για την αξιολόγηση του «περιεχοµένου» των µαθηµατικών 
για την 6η τάξη: 

- Μέχρι ποιο σηµείο το περιεχόµενο των µαθηµατικών αντανακλά τους 

στόχους των µαθηµατικών; 

- Μέχρι ποιο σηµείο το περιεχόµενο των µαθηµατικών καλύπτει γνωστικά, 

ψυχοκινητικά και συναισθηµατικά πεδία; 

- Μέχρι ποιο σηµείο το περιεχόµενο των µαθηµατικών επικεντρώνεται σε 

ατοµικές διαφορές; 

- Μέχρι ποιο σηµείο το περιεχόµενο των µαθηµατικών δίνει έµφαση στην 

ανάπτυξη των ικανοτήτων της σκέψης και τις καινοτοµίες; 

- Μέχρι ποιο σηµείο το περιεχόµενο των µαθηµατικών δίνει έµφαση στη 

χρήση της γνώσης των µαθηµατικών στην αληθινή ζωή; 

- Μέχρι ποιο σηµείο το περιεχόµενο των µαθηµατικών σχεδιάζεται µε έναν 

ενσωµατωµένο τρόπο: οριζόντια, κάθετα και µε άλλα αντικείµενα στην ίδια 

τάξη; 

• Κανόνες για την αξιολόγηση των «δραστηριοτήτων» στο βιβλίο 
µαθηµατικών στην 6η τάξη: 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες των µαθηµατικών βοηθούν τους 

µαθητές να αναπτύξουν τις ικανότητες της σκέψης τους; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες των µαθηµατικών βοηθούν στην 

επίτευξη των µαθηµατικών στόχων; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες των µαθηµατικών προάγουν την 

συνεργατική µάθηση και τις κοινωνικές δεξιότητες; 

- Μέχρι ποιο σηµείο είναι οι δραστηριότητες των µαθηµατικών εφαρµόσιµες 

χρησιµοποιώντας τις διαθέσιµες πηγές; 

• Κανόνες για την αξιολόγηση των «δραστηριοτήτων αξιολόγησης και 
αποτίµησης» στο βιβλίο µαθηµατικών στην 6η τάξη: 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες αξιολόγησης βοηθούν στη µέτρηση 

της επίτευξης των µαθηµατικών στόχων; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες αξιολόγησης περιέχουν 

διαφορετικούς τύπους ερωτήσεων (αντικειµενικές και ανοιχτές ερωτήσεις); 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες αξιολόγησης ταιριάζουν µε τις 

ατοµικές διαφορές των µαθητών; 
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- Μέχρι ποιο σηµείο οι ερωτήσεις στις δραστηριότητες αξιολόγησης 

ικανοποιούν τα δεδοµένα για «καλή ερώτηση»; 

- Μέχρι ποιο σηµείο οι δραστηριότητες αξιολόγησης καλύπτουν τα 

µαθηµατικά γνωστικά πεδία; 

2. Μη-δοµηµένος τύπος συνέντευξης 
 Αυτός ο τύπος χρησιµοποιήθηκε για να παρθούν συνεντεύξεις από τους 

υπεύθυνους των διαδικασιών της ανάπτυξης του προγράµµατος σπουδών: τον 

γενικό διευθυντή του PCDC, τον βοηθό διευθυντή του PCDC και τον 

επικεφαλής του τµήµατος των µαθηµατικών στο PCDC.  

 Ο τύπος συνέντευξης καλύπτει τα εξής πεδία: φάση σχεδιασµού για την 

ανάπτυξη του αναλυτικού προγράµµατος σπουδών, φάση εκτέλεσης αυτού 

του σχεδίου συµπεριλαµβανοµένου του γραπτού προγράµµατος σπουδών των 

Μαθηµατικών (βιβλία µαθήµατος), συγγραφή και έλεγχος των βιβλίων, 

πιλοτική φάση του προγράµµατος σπουδών, φάση αξιολόγησης του 

προγράµµατος σπουδών, καινοτοµίες στο πρόγραµµα σπουδών και 

προκλήσεις στην ανάπτυξη της διαδικασίας γενικά. (Παράρτηµα 14). Τα 

δεδοµένα που αποκτήθηκαν από αυτό το εργαλείο θα βοηθήσουν κυρίως στην 

ανάδειξη της φιλοσοφίας που βρίσκεται πίσω από τη διαδικασία ανάπτυξης 

του προγράµµατος σπουδών. 

3. Ερωτηµατολόγιο για την οµάδα συγγραφέων του αναλυτικού 
προγράµµατος  σπουδών των Μαθηµατικών 
 Αυτό το ερωτηµατολόγιο στάλθηκε στα διαθέσιµα µέλη της οµάδας (7 

από 9 εκπαιδευτικούς), 6 από τους οποίους απάντησαν στο ερωτηµατολόγιο, 

ένας δεν είναι στη χώρα και δύο δεν απάντησαν. Το ερωτηµατολόγιο καλύπτει 

τα εξής πεδία: Γενικές πληροφορίες, χαρακτηριστικά και οδηγίες των τίτλων 

των µαθηµατικών της 6ης τάξης (Παράρτηµα 12).  

4. Ερωτηµατολόγιο για την οµάδα συγγραφέων του βιβλίου µαθηµατικών 
«Μαθηµατικά 6» 

 Αυτό το ερωτηµατολόγιο στάλθηκε στα µέλη της οµάδας (6 

συγγραφέων), τέσσερις από τους οποίους έστειλαν την απάντησή τους, το 

ερωτηµατολόγιο καλύπτει προσωπικές πληροφορίες και θέµατα σχετικά µε την 

διαδικασία της συγγραφής των βιβλίων (Παράρτηµα 13). 
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3.5.2. Εργαλεία για την αξιολόγηση του υλοποιηµένου προγράµµατος 
σπουδών 

 Αναπτύχθηκαν τρία εργαλεία γι’αυτό το είδος της αξιολόγησης: 

1. Ηµι-δοµηµένος τύπος παρατήρησης 
 Αυτός ο τύπος παρατήρησης αναπτύχθηκε για να δώσει ποσοτικά και 

ποιοτικά δεδοµένα σχετικά µε το πεδίο δράσης των µαθηµάτων µαθηµατικών 

της 6ης τάξης σ’ένα σηµαντικό δείγµα από το τυχαίο δείγµα της κύριας µελέτης. 

7 σχολεία δέχτηκαν επισκέψεις: 4 σχολεία θηλέων, 1 σχολείο αρρένων και δύο 

µεικτά σχολεία κατά τον ίδιο χρόνο. Τα σχολεία όπου έγινε η παρατήρηση 

περιέχουν και τις τρεις επιβλέπουσες αρχές: 4 κρατικά, 1 UNRWA, και 2 

ιδιωτικά σχολεία. 

 Οι παρατηρήσεις έγιναν κατά το δεύτερο εξάµηνο της σχολικής χρονιάς 

2004/2005. 22 διδασκαλίες µαθηµατικών παρατηρήθηκαν κατά τη διάρκεια 

Μαρτίου – Μάιου του 2005. 

 Ο τύπος της παρατήρησης αναπτύχθηκε και εγκρίθηκε από ένα σχήµα 

ειδικών στην Παλαιστίνη. Ο τύπος χρησιµοποιήθηκε για να εξυπηρετήσει τις 

δραστηριότητες παρατήρησης στην τάξη στο AEC, ο τύπος καλύπτει 5 

απόψεις της διδασκαλίας µαθηµατικών: διδακτικές έννοιες, διδακτικές 

διαδικασίες, διδακτικές αρχές, διδακτικά προβλήµατα (λύση προβλήµατος) και 

κλείσιµο του µαθήµατος, ο τύπος χρησιµοποίησε την 5βαθµη κλίµακα Likert 

από το «πάρα πολύ» στο «πολύ λίγο». Αυτή η κλίµακα µετρά µέχρι ποιο 

σηµείο υπάρχει και εφαρµόζεται καλά στο µάθηµα η διδακτική ικανότητα που 

παρατηρήθηκε και όχι την συχνότητα αυτής της ικανότητας. (Παράρτηµα 7). 

 Ο ερευνητής ήταν ο παρατηρητής σε όλα τα µαθήµατα που 

παρατηρήθηκαν, χρησιµοποιώντας τη µέθοδο επίσκεψης στο πεδίο της 

έρευνας, µετά από τη συµµετοχή του σε τρία εργαστήρια άσκησης σε τεχνικές 

παρατήρησης και µε βάση την υπάρχουσα βιβλιογραφία σ’αυτό το ζήτηµα 

(Jorgensen, 1989); (Alder and Alder, 1994); (Worthen κ.ά., 1997). 

 Πριν από την παρατήρηση, ο παρατηρητής πραγµατοποιεί µια σύντοµη 

επίσκεψη στην τοποθεσία µε τον δάσκαλο για να ξαναδώσει έµφαση στο 

σκοπό, τις διαδικασίες και τα αναµενόµενα προϊόντα της παρατήρησης και µια 

µικρή συνέντευξη µε το δάσκαλο για να συζητήσει το θέµα του µαθήµατος των 

µαθηµατικών και τη σηµασία του. Μετά την παρατήρηση, ακολουθεί µια µικρή 

συνέντευξη «εξόδου» µε τον δάσκαλο, κάνοντας ερωτήσεις σχετικά µε την 
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ποιότητα του νέου αναλυτικού προγράµµατος σπουδών και των βιβλίων, µε 

κάποιες συζητήσεις σχετικά µε την προοπτική του µαθήµατος που 

παρατηρείται. 

2. Ερωτηµατολόγιο ∆ασκάλου 
 Το ερωτηµατολόγιο διανεµήθηκε σε 42 δασκάλους µαθηµατικών µε 

βάση το σχολικό δείγµα. Το ερωτηµατολόγιο περιέχει τα εξής πεδία: υπόβαθρο 

δασκάλου και ευθύνες, σχολείο και χαρακτηριστικά της τάξης, ευκαιρία των 

µαθητών να µάθουν, διδακτικό ύφος, χρήση και διαθεσιµότητα των υλικών και 

στρατηγικές αξιολόγησης. Το ερωτηµατολόγιο προσαρµόστηκε στο 

ερωτηµατολόγιο του δασκάλου της µελέτης TIMSS 2003 (Παράρτηµα 4). 

3. Ερωτηµατολόγιο Μαθητή 
 Το ερωτηµατολόγιο διανεµήθηκε σε όλους τους µαθητές της 6ης τάξης 

στα 21 σχολεία (από το δείγµα µαθητών) αµέσως µετά το τέλος του τεστ τους 

επίτευξης, 588 από τους 640 µαθητές έδωσαν έγκυρες απαντήσεις. Το 

ερωτηµατολόγιο περιέχει τα εξής πεδία: συµπεριφορές των µαθητών προς τα 

µαθηµατικά και το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών, δραστηριότητες 

που συνήθιζαν να χρησιµοποιούν οι µαθητές στο µάθηµα των µαθηµατικών, 

και αξιολόγηση των µαθητών σχετικά µε τη µέθοδο διδασκαλίας των 

δασκάλων τους. Το ερωτηµατολόγιο προσαρµόστηκε στο ερωτηµατολόγιο του 

µαθητή της µελέτης TIMSS 2003 (Παράρτηµα 3). 

3.5.3. Εργαλεία για την αξιολόγηση του Βιωµατικού προγράµµατος 
σπουδών 

 ∆ύο κύρια εργαλεία αναπτύχθηκαν γι’αυτού του είδους την αξιολόγηση:  

1. Τεστ µε κριτήριο 
 Τα τεστ µε κριτήριο είναι τεστ που αναπτύσσονται ειδικά για να 

µετρήσουν την απόδοση έναντι κάποιου απόλυτου κριτηρίου. Τα ερωτήµατα 

του τεστ γράφονται για να αξιολογήσουν συγκεκριµένους στόχους του 

προγράµµατος σπουδών και να αποτιµήσουν την ατοµική επίδοση των 

µαθητών σ’αυτό το πρόγραµµα σπουδών. Τέτοια τεστ έχουν περισσότερη 

εγκυρότητα περιεχοµένου για σκοπούς αξιολόγησης προγράµµατος σπουδών 

(Sweetland and Keyser, 1986); (Conoley and Impara, 1995). 

 Γι’αυτή τη µελέτη, το τεστ σχεδιάστηκε µε βάση την ανάλυση 

περιεχοµένου του βιβλίου µαθηµατικών της 6ης τάξης, ένας κατάλογος από 
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µαθηµατικούς στόχους προήλθε για να γίνει η βάση για τον πίνακα 

προδιαγραφών του τεστ (Παράρτηµα 2). Το τεστ περιέχει 43 ερωτήσεις 

πολλαπλών επιλογών, κάθε ερώτηση έχει 4 ή 5 επιλογές (εναλλακτικές) µια 

από τις οποίες είναι σωστή. Η πλειοψηφία των ερωτήσεων του τεστ 

προσαρµόστηκε από το TIMSS 2003 (AEC, 2006c).  

Το τεστ εγκρίθηκε από 4 Υπεύθυνους (supervisors) µαθηµατικών και 2 

δασκάλους µαθηµατικών, στη συνέχεια εφαρµόστηκε πιλοτικά σε 30 µαθητές 

πριν αναπτυχθεί η τελική εκδοχή του. Η τελική εκδοχή του τεστ (Παράρτηµα 6) 

σχηµατοποιήθηκε σε δύο αντίστοιχους τύπους (χρησιµοποιώντας τις ίδιες 

ερωτήσεις µε διαφορετική σειρά), ο συντελεστής αξιοπιστίας του τεστ 

χρησιµοποιώντας την τεχνική Alpha είναι = .71, και αυτή η αξία είναι καλή 

γι’αυτό το είδος  µελετών. 

 Το τεστ εφαρµόστηκε στο διάστηµα 10-15/5/2005 σε 640 µαθητές από 

21 σχολεία από το δείγµα των µαθητών.  

 Το τεστ καλύπτει τα εξής πεδία περιεχοµένου µαθηµατικών:  

1. Κλάσµατα, δεκαδικά κλάσµατα και δεκαδικοί αριθµοί: 

Αυτό το πεδίο περιέχει ικανότητες σχετικές µε ισοδύναµα κλάσµατα και 

δεκαδικούς, πράξεις στα κλάσµατα και τους δεκαδικούς. Το τεστ περιέχει 14 

ερωτήσεις από αυτό το πεδίο. 

2. Θεωρία αριθµών και αριθµοί: 

Αυτό το πεδίο περιέχει ικανότητες σχετικές µε: κατανόηση ολόκληρων 

αριθµών, δυνάµεις, στρογγυλοποίηση, λύση προβληµάτων 

χρησιµοποιώντας ολόκληρους αριθµούς µε εκτίµηση των αποτελεσµάτων 

και εύρεση πολλαπλασίων και παραγόντων αριθµών. Το τεστ περιέχει 6 

ερωτήσεις από αυτό το πεδίο. 

3. Γεωµετρία και µέτρηση: 

Αυτό το πεδίο περιέχει ικανότητες σχετικές µε: γωνίες, γεωµετρικά σχήµατα 

δύο και τριών διαστάσεων και χρήση τύπων για εύρεση περιµέτρου, εµβαδά 

και όγκους. Το τεστ περιέχει 13 ερωτήσεις από αυτό το πεδίο. 

4. Άλγεβρα: 

Αυτό το πεδίο περιέχει ικανότητες σχετικές µε αλγεβρικές εκφράσεις, τύπους 

και λύσεις εξισώσεων. Το τεστ περιέχει 3 ερωτήσεις από αυτό το πεδίο. 

5. Αναλογίες, Λόγοι και ποσοστά: 
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Αυτό το πεδίο περιέχει ικανότητες σχετικές µε ισοδύναµες αναλογίες, 

µετατροπή ανάµεσα σε ποσοστά και κλάσµατα και λύση προβληµάτων που 

έχουν ποσοστά και αναλογίες. Το τεστ περιέχει 6 ερωτήσεις από αυτό το 

πεδίο. 

6. ∆εδοµένα και πιθανότητες: 

Αυτό το πεδίο περιέχει ικανότητες σχετικές µε τη λύση προβληµάτων 

χρησιµοποιώντας πιθανότητες για το αποτέλεσµα του πειράµατος. Το τεστ 

περιέχει µια ερώτηση από αυτό το πεδίο. 

 Στο τεστ αξιολογηθήκαν τα προηγούµενα πεδία περιεχοµένου σε 3 

γνωστικά πεδία: (ΝΕΕΡ, 1996): 

1. Θεµελιώδης Γνώση: 

Αυτό το πεδίο καλύπτει ικανότητες σχετικές µε τη γνώση µαθηµατικών 

εννοιών, την κατανόηση µαθηµατικών σχέσεων ανάµεσα σ’αυτές τις έννοιες 

και την εξήγηση και αναπαράσταση αυτών των σχέσεων. Το τεστ περιέχει 

12 ερωτήσεις από αυτό το πεδίο. 

2. ∆ιαδικαστική Γνώση: 

Αυτό το πεδίο καλύπτει ικανότητες σχετικές µε την εκτέλεση µαθηµατικών 

αλγορίθµων και διαδικασιών. Το τεστ περιέχει 16 ερωτήσεις από αυτό το 

πεδίο. 

3. Λύση Προβλήµατος: 

Αυτό το πεδίο καλύπτει ικανότητες που σχετίζονται µε την δυνατότητα 

λογικής και συστηµατικής σκέψης επίλυσης προβληµάτων στα µαθηµατικά ή 

σε περιβάλλον αληθινής ζωής. Το τεστ περιέχει 15 ερωτήσεις από αυτό το 

πεδίο. 

 Ο παρακάτω πίνακας περιγράφει τον «πίνακα προδιαγραφών» του τεστ: 
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Πίνακας ( 3-1): Πίνακας προδιαγραφών για το τεστ επιτεύγµατος  

Ποσοστ
ό 
 

Λύση 
Προβλήµατος  

∆ιαδικαστικ
ή γνώση  

Εννοιολογική 
Γνώση 

Γνωστικό πεδίο  
 
 
Πεδίο περιεχοµένου  

14 
%33  

21,34 2,8,10,11,12, 
31,35,38 

1,24,29,36 
 

Κλάσµατα και 
δεκαδικοί  

6 
%14  

20,25 28 5,27,39 Θεωρία αριθµών και 
αριθµοί 

13 
%30  

18,23,32, 
40, 41, 43 

4,33,42 3,6,19,30 Γεωµετρία και 
µέτρηση  

3 
%7  

26 7 13 Άλγεβρα 

6 
%14  

14,16,22 9,15,17 - Αναλογίες, Λόγοι 
και ποσοστά  

1 
%2  

37 - - ∆εδοµένα και 
Πιθανότητες 

43 
100 % 

15 
35 % 

16 
37 % 

12 
28 % 

Άθροισµα µερών  
επί τοις εκατό(%) 

 

2. Ερωτηµατολόγιο γονέων 
 Αυτό το ερωτηµατολόγιο καλύπτει µεταβλητές σχετικά µε την εργασία 

των γονέων, τις απόψεις των γονέων για το πρώτο πρόγραµµα σπουδών και 

τις δραστηριότητες των µαθητών στο σπίτι. Το ερωτηµατολόγιο περιέχει 13 

ερωτήσεις (Παράρτηµα 5) και στάλθηκε µε τον µαθητή που εξετάστηκε στους 

γονείς του για να απαντηθεί και να επιστραφεί στο σχολείο την επόµενη µέρα, 

έτσι ώστε να σταλθεί στον ερευνητή. Επιστράφηκαν στον ερευνητή 305 

ερωτηµατολόγια µε απαντήσεις από τους γονείς. 

3. Ερωτηµατολόγιο µαθητή 
 Αυτό το ερωτηµατολόγιο περιέχει 6 ερωτήσεις σχετικά µε τις απόψεις 

των µαθητών για το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών.  

3.6. Στατιστική Ανάλυση 
Τα δεδοµένα που αποκτήθηκαν µέσα από τα εργαλεία της µελέτης 

αναλύθηκαν µε βάση τον τύπο τους, ποιοτικό ή ποσοτικό. Ο παρακάτω 

πίνακας δείχνει τις πηγές των δεδοµένων, τον τύπο τους και τις κατάλληλες 

τεχνικές στατιστικής ανάλυσης.  
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Πίνακας ( 3-2 ): Τύποι δεδοµένων και τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν για 
ανάλυση 

Πηγές δεδοµένων Τύποι 
δεδοµένων

Τεχνικές που χρησιµοποιήθηκαν 
για ανάλυση 

Ανάλυση 
περιεχοµένου των 
εγγράφων του 
προγράµµατος 
σπουδών 

Ποιοτικός 
και 
ποσοτικός 

Χρήση κανόνων και δεδοµένων 
(εθνικά και διεθνώς) για σύγκριση.  
Χρήση µέτρων τάσεων (τρόποι και 
συχνότητες) για να αναφερθούν τα 
ευρήµατα. 

Συνεντεύξεις µε τους 
συµµετέχοντες  

Ποιοτικός 
και 
ποσοτικός 

Περιγραφική στατιστική (τρόποι και 
συχνότητες). Περίληψη 
απαντήσεων, τύποι µε τις 
συχνότητές τους που έγιναν για τις 
ποιοτικές, ενισχυτικές και 
επακόλουθες ερωτήσεις 

Παρατήρηση στην 
τάξη 

Ποιοτικός 
και 
ποσοτικός 

Ποσοστά και τρόποι που 
χρησιµοποιήθηκαν για να 
περιγράψουν τις δραστηριότητες 
στην τάξη, µε συγκρίσεις µε τις 
ιδανικές συνθήκες στην τάξη που 
παρατηρήθηκαν σε κάθε µάθηµα. 

∆εδοµένα έρευνας 
σε κλίµακα Likert. 
∆εδοµένα για τη 
στάση ως προς το 
πρόγραµµα 
σπουδών 
µαθηµατικών 

Ποσοτικός Η ανάλυση περιέχει µέσους όρους  
και ποσοστά απαντήσεων σε κάθε 
επιλογή ερώτηση – ερώτηση. 
Αλλά …   …. 

Αποτελέσµατα τεστ 
- κριτήριου 

Ποσοτικός Τα αποτελέσµατα των µαθητών 
συγκρίθηκαν µε εκείνα τα 
αποτελέσµατα στο πρώτο εθνικό 
τεστ το 1999. Την ίδια στιγµή έγινε 
σύγκριση στους τρόπους και τα 
αποτελέσµατα επιτεύγµατος στα 
πεδία περιεχοµένου και γνώσης µε 
τα επίπεδα ικανότητας από 
ειδικούς µαθηµατικών. 

Αποτελέσµατα 
επίτευξης µε 
δεδοµένα πλαισίου 

Ποσοτικά Περιγραφικά για να συγκριθούν 
µέσα, ANOVA και Τ-τεστ για να 
ελεγχθεί η σπουδαιότητα και 
Scheffe τεστ για να αποφασιστεί 
αυτή η σπουδαιότητα. 
Αποτελέσµατα επίτευξης 
αντιπροσωπεύουν την εξαρτώµενη 
µεταβλητή. 
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3.6.1. Νέοι δείκτες για τον έλεγχο της σχέσης ανάµεσα στο επίπεδο 
επίτευξης και κάποιες µεταβλητές πλαισίου. 

 Για χάρη της ανάλυσης και προκειµένου να αποφασιστούν οι 

παράγοντες που επηρεάζουν το µέσο όρο επίτευξης, αυτή η µελέτη 

κατασκεύασε νέους δείκτες µε βάση τις απαντήσεις στις ερωτήσεις στα 

εργαλεία που καλύπτουν κάθε µεταβλητή, αυτοί οι δείκτες είναι οι ακόλουθοι 

(Mullis κ.ά., 2004). 

Ερωτηµατολόγιο µαθητών: 
1. Απόψεις µαθητών για τα µαθηµατικά και το πρόγραµµα σπουδών των 

µαθηµατικών: Αυτή η µεταβλητή καλύφθηκε από 6 ερωτήµατα στο 

ερωτηµατολόγιο και ο καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο (υψηλός) δείκτης αντιπροσωπεύει το µαθητή µε θετικές απόψεις, µε 

(σύµφωνη) απάντηση σε τουλάχιστον 4 από τις 6 ερωτήσεις. 

 Ο (χαµηλός) δείκτης αντιπροσωπεύει τους µαθητές µε αρνητικές απόψεις 

για τα µαθηµατικά και το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών, µε 

(αρνητική) απάντηση σε τουλάχιστον 4 από τις 6 ερωτήσεις. 

 Ο (µεσαίος) δείκτης αντιπροσωπεύει όλους τους µαθητές µε απαντήσεις 

διαφορετικές από τις προηγούµενες δύο απαντήσεις. 

2. Απόψεις των µαθητών για τις δραστηριότητες του δασκάλου των 

µαθηµατικών: Αυτή η µεταβλητή καλύφθηκε από 6 ερωτήµατα στο 

ερωτηµατολόγιο και ο καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο (υψηλός) δείκτης αντιπροσωπεύει τους µαθητές που έχουν θετικές 

απόψεις για τις δραστηριότητες του δασκάλου των µαθηµατικών στο 

µάθηµα των µαθηµατικών µε (συχνή) απάντηση σε τουλάχιστον 4 από τις 

6 ερωτήσεις. 

 Ο (χαµηλός) δείκτης αντιπροσωπεύει τους µαθητές που έχουν αρνητικές 

απόψεις για τις δραστηριότητες του δασκάλου των µαθηµατικών µε 

(σπάνια ή µερικές φορές) απαντήσεις σε τουλάχιστον 4 από τις 6 

ερωτήσεις. 

 Ο (µεσαίος) δείκτης αντιπροσωπεύει όλους τους µαθητές µε άλλες 

απαντήσεις. 
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Ερωτηµατολόγιο δασκάλου: 
1. Εργασίες στο σπίτι από την άποψη του δασκάλου των µαθηµατικών: Αυτή 

η µεταβλητή καλύφθηκε από 4 ερωτήσεις στο ερωτηµατολόγιο και ο 

καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο δείκτης (πάντα) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση (συχνά) 

σε τουλάχιστον 3 από τις 4 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (σπάνια) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση 

(σπάνια) σε τουλάχιστον 3 από τις 4 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (µερικές φορές) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε άλλες 

απαντήσεις. 

2. Η χρήση των εκπαιδευτικών µέσων από τον δάσκαλο των µαθηµατικών: 

Αυτή η µεταβλητή καλύφθηκε από 2 ερωτήσεις στο ερωτηµατολόγιο και ο 

καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο δείκτης (πάντα) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση (συχνά) 

στις δύο ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (σπάνια) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση 

(σπάνια) στις δύο ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (µερικές φορές) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε άλλες 

απαντήσεις. 

3. Ενδο-υπηρεσιακή εκπαίδευση για τον δάσκαλο των µαθηµατικών: Αυτή η 

µεταβλητή καλύφθηκε από 4 ερωτήσεις στο ερωτηµατολόγιο, και ο 

καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο δείκτης (καλή εκπαίδευση) αντιπροσωπεύει δασκάλους µε απάντηση 

(ναι) σε τουλάχιστον 3 από τις 4 ερωτήσεις, και αναφορά για 

παρακολούθηση άλλης εκπαίδευσης. 

 Ο δείκτης (απλή εκπαίδευση) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε 

απάντηση (όχι) σε τουλάχιστον 3 από τις 4 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (κάποια εκπαίδευση) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε άλλες 

απαντήσεις. 

4. Αλληλεπίδραση δασκάλου-δασκάλου στο σχολείο: Αυτή η µεταβλητή 

καλύφθηκε από 4 ερωτήσεις στο ερωτηµατολόγιο, και ο καινούργιος 

δείκτης για ανάλυση είναι: 
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 Ο δείκτης (πάντα) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση (συχνά) 

σε τουλάχιστον 3 από τις 4 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (σπάνια) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση 

(σπάνια) σε τουλάχιστον 3 από τις 4 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (µερικές φορές) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε άλλες 

απαντήσεις. 

5. Οι στρατηγικές αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται από το δάσκαλο των 

µαθηµατικών: Αυτή η µεταβλητή καλύφθηκε από 8 ερωτήσεις στο 

ερωτηµατολόγιο και ο καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο δείκτης (µεικτός) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση 

(συχνά) σε τουλάχιστον 4 ερωτήσεις και (µερικές φορές) σε τουλάχιστον 

δύο ερωτήσεις από τις 8 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (µη-µεικτός) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε απάντηση 

(σπάνια) σε τουλάχιστον 4 ερωτήσεις και (µερικές φορές) σε τουλάχιστον 

δύο ερωτήσεις από τις 8 ερωτήσεις. 

 Ο δείκτης (σχεδόν µεικτός) αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε άλλες 

απαντήσεις. 

6. Η άποψη των δασκάλων για τα µαθηµατικά και το πρόγραµµα σπουδών 

των µαθηµατικών: Αυτή η µεταβλητή καλύφθηκε από 6 ερωτήσεις στο 

ερωτηµατολόγιο και ο καινούργιος δείκτης για ανάλυση είναι: 

 Ο (υψηλός) δείκτης αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε (συµφωνώ 

πλήρως) ή (συµφωνώ) σε τουλάχιστον 5 από τις 6 ερωτήσεις. 

 Ο (χαµηλός) δείκτης αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε (διαφωνώ 

πλήρως) ή (διαφωνώ) ή (ουδέτερο) σε τουλάχιστον 5 από τις 6 ερωτήσεις. 

 Ο (µεσαίος) δείκτης αντιπροσωπεύει τους δασκάλους µε άλλες 

απαντήσεις. 

Ερωτηµατολόγιο Γονέα 
1. Απόψεις γονέων για τα µαθηµατικά και το αναλυτικό πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών: Αυτή η µεταβλητή καλύφθηκε από 5 

ερωτήσεις στο ερωτηµατολόγιο και ο καινούργιος δείκτης για ανάλυση 

είναι: 
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 Ο (µεγάλος) δείκτης αντιπροσωπεύει τους γονείς µε (µεγάλο βαθµό) σε 

τουλάχιστον 3 ερωτήσεις και (µέτριο βαθµό) σε τουλάχιστον µία από τις 5 

ερωτήσεις. 

 Ο (µικρός) δείκτης αντιπροσωπεύει τους γονείς µε (µικρό βαθµό) σε 

τουλάχιστον 3 ερωτήσεις και (µέτριο βαθµό) σε τουλάχιστον µία από τις 5 

ερωτήσεις. 

 Ο (µέτριος) δείκτης αντιπροσωπεύει τους γονείς µε άλλες απαντήσεις. 

Αυτοί οι καινούργιοι δείκτες θα χρησιµοποιηθούν στην περιγραφική 

ανάλυση µέσων διαφορών και τα τεστ ANOVA και Scheffe. 

3.7. Σχέδιο µελέτης 
 Για να συνοψιστούν αυτά που ειπώθηκαν σ’ αυτό το κεφάλαιο σε σχέση 

µε το πλάνο αυτής της µελέτης και το αναλυτικό της µοντέλο και για να 

δείξουµε τη σχέση ανάµεσα στο µοντέλο προγράµµατος σπουδών µε τα τρία 

είδη προγράµµατος σπουδών (επίπεδα): επίσηµο, υλοποιηµένο και βιωµατικό, 

µε τα τέσσερα είδη αξιολόγησης: πλαίσιο, εισαγωγή, διαδικασία και προϊόν, 

παραθέτουµε το παρακάτω διάγραµµα: 
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Σχήµα(3-2) : Το σχέδιο της µελέτης. θεµελιώδες και αναλυτικό µοντέλο 
   
 

Ερωτηµατολόγιο δασκάλου   
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- Στάσεις 
Γονείς: στάσεις  
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Κεφάλαιο Τέταρτο 

Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης 
 
 Τα αποτελέσµατα της µελέτης παρουσιάζονται µε βάση τα είδη του 

προγράµµατος σπουδών όπως αυτά αναφέρθηκαν στο µοντέλο 

προγράµµατος σπουδών, γι’αυτό το λόγο τα αποτελέσµατα θα αναφερθούν µε 

βάση τρεις κατηγορίες: 

− Αποτελέσµατα σχετικά µε το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών 

− Αποτελέσµατα σχετικά µε το αντιληπτικό πρόγραµµα σπουδών  

− Αποτελέσµατα σχετικά µε το βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών 

4.1. Αξιολόγηση του επίσηµου προγράµµατος σπουδών 
 Για τα έγγραφα του προγράµµατος σπουδών και τα δεδοµένα που 

έχουν δοθεί από τις συγγραφικές οµάδες και τους διαχειριστές PCDC 

χρησιµοποιήθηκε η τεχνική της ανάλυσης περιεχοµένου, από την οποία 

προέκυψαν οι δείκτες αξιολόγησης που σχετίζονται µε το επίσηµο πρόγραµµα 

σπουδών. 

 Τα έγγραφα αναλύθηκαν ήταν: Το πρώτο σχέδιο Παλαιστινιακού 

προγράµµατος σπουδών, το Πρόγραµµα Σπουδών Μαθηµατικών (πρόγραµµα 

σπουδών µαθήµατος) για τις βαθµίδες 1 µέχρι 12 και το Σχολικό βιβλίο 

(Μαθηµατικά 6, Μέρος πρώτο και Μέρος δεύτερο).  

4.1.1. Ανάλυση του Πρώτου Σχεδίου του Παλαιστινιακού Προγράµµατος 
Σπουδών 
Το σχέδιο έρχεται ως µια δεύτερη προσπάθεια από την Παλαιστινιακή 

Εθνική Αρχή (ΡΝΑ) για να χειριστεί επίσηµα το θέµα του προγράµµατος 

σπουδών. Η πρώτη προσπάθεια (πρώτο σχέδιο) έγινε από µια οµάδα ειδικών 

υπό την επίβλεψη του Καθηγητή Abu Loghd, έναν από τους πιο διάσηµους 

ακαδηµαϊκούς στην Παλαιστίνη και σε συνεργασία µε την UNISCO και το 

Ιταλικό κρατικό ταµείο (PCDC, 1996), το αποτέλεσµα αυτής της προσπάθειας 

ήταν ένα έγγραφο µε τον τίτλο (Ένα Περιεκτικό Σχέδιο για την Ανάπτυξη του 

Πρώτου Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών για την Γενική Εκπαίδευση), 

αυτό το έγγραφο περιέχει δύο µέρη. Το πρώτο µε τίτλο «γενική αναφορά» που 
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περιέχει τις δικαιολογίες για την ανάπτυξη του νέου προγράµµατος σπουδών 

και τα προτεινόµενα χαρακτηριστικά αυτού του προγράµµατος σπουδών µε το 

σχέδιο εφαρµογής και το δεύτερο µέρος µε τον τίτλο «τεχνικές σπουδές» που 

περιέχει αριθµό αναγκαίων µελετών αξιολόγησης ή µελέτες υπόθεσης για το 

εκπαιδευτικό σύστηµα στην Παλαιστίνη πριν το νέο πρόγραµµα σπουδών. 

Το σχέδιο υποβλήθηκε στη ΡΝΑ, αλλά εξαιτίας κάποιων λογιστικών, 

τεχνικών και οικονοµικών δυσκολιών ή ΡΝΑ δεν δέχτηκε αυτό το σχέδιο 

(Yasin, 2006). Πράγµατι, το δεύτερο σχέδιο (το νέο) έχει κάποιες κοινές τάσεις 

και ιδέες µε το πρώτο, ταυτόχρονα, η διαδικασία ανάπτυξης για το νέο 

πρόγραµµα σπουδών ωφελείται από τις έρευνες και µελέτες που είχαν 

εισαχθεί στο πρώτο σχέδιο. 

 Το σχέδιο έρχεται ως αποτέλεσµα µιας τεράστιας και εντατικής εργασίας 

που κράτησε περίπου 2 χρόνια από την Υπουργική Επιτροπή Προγράµµατος 

Σπουδών και µια οµάδα Παλαιστινίων εκπαιδευτικών. Το σχέδιο εγκρίθηκε 

από την Παλαιστινιακή Εθνική Αρχή το ∆εκέµβριο του 1997 και από το 

Παλαιστινιακό Νοµοθετικό Συµβούλιο τον Μάρτιο του 1998. 

 Το σχέδιο αποτελείται από πέντε κεφάλαια:  

Κεφάλαιο ένα: Γενικές Αρχές του προγράµµατος σπουδών 

Κεφάλαιο δύο: Σύγχρονη κατάσταση της εκπαίδευσης στην Παλαιστίνη 

Κεφάλαιο τρία: Σχέδιο Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών 

Κεφάλαιο τέσσερα: Εφαρµογή Σχεδίου και  

Κεφάλαιο πέντε: Υπολογισµένος Προϋπολογισµός του PCDC από το 1998 

µέχρι το 2004. 

 Πραγµατικά, το σχέδιο είναι ένα µείγµα από δύο διαφορετικά είδη 

εγγράφων συγχωνευµένα σε ένα. Μέρη του περιέχουν προτάσεις µάθησης 

που επιδιώκεται. Άλλα µέρη περιγράφουν διαδικασίες για την ανάπτυξη του 

πρώτου Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών, στην πραγµατικότητα το 

σχέδιο αντιπροσωπεύει κάτι παραπάνω από εκπαιδευτικό πλαίσιο, µπορεί να 

θεωρηθεί ως πολιτικό έγγραφο που αντιπροσωπεύει την Παλαιστινιακή 

ταυτότητα και εθνικότητα, την εθνική ενότητα για τους Παλαιστίνιους στη 

∆υτική Όχθη, την Γάζα και την ∆ιασπορά, αντιπροσωπεύει το όνειρο των 

Παλαιστινίων να έχουν ένα κράτος µετά από πολύ καιρό κατοχής. Αυτό 

φαίνεται καθαρά στην κοινωνική και φιλοσοφική βάση που εισήγαγε το σχέδιο. 

Το σχέδιο περιέχει το οικονοµικό προτεινόµενο σχέδιο που χρειάζεται για την 
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διαδικασία ανάπτυξης του προγράµµατος σπουδών µε προϋπολογισµούς και 

χρονοδιαγράµµατα δραστηριοτήτων, από την στιγµή που αυτό το σχέδιο θα 

είναι το µέσο για χορηγίες από δωρητές, ταυτόχρονα θα περιέχει ιστορικό 

προφίλ για το εκπαιδευτικό σύστηµα στην Παλαιστίνη από το 1995 και το 

προτεινόµενο εκπαιδευτικό σύστηµα για το µέλλον. 

  Για το σκοπό αυτής της µελέτης, το σχέδιο αναλύθηκε από άποψη των 

εκπαιδευτικών του ενδιαφερόντων και τις σχετικές δραστηριότητες µάθησης - 

διδασκαλίας. Από αυτή την άποψη, το σχέδιο δίνει 7 αρχές για το πρώτο 

Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών, 2 από αυτές τις αρχές σχετίζονται µε την 

µεγάλου εύρους ανάπτυξη των µαθητών ώστε να γίνουν υπεύθυνοι πολίτες και 

την ανάπτυξη των κριτικών ικανοτήτων σκέψης των µαθητών, οι άλλες 5 

αναφέρονται σε γενικές, κοινωνικές και πολιτικές απόψεις. 

 Την ίδια στιγµή, το σχέδιο αποκόµισε 10 στόχους για την ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού συστήµατος στην Παλαιστίνη. Μέρος από αυτούς τους στόχους 

σχετίζεται µε την ανάπτυξη ικανοτήτων σκέψης όπως: δηµιουργική και κριτική 

σκέψη, λύση προβλήµατος και χρήση τεχνολογίας, άλλοι στόχοι 

επικεντρώνονται στην πρόσβαση και στην εκπαίδευση για όλους.  

 Το σχέδιο οριοθέτησε 7 δείκτες για τον ανασχηµατισµό του 

προγράµµατος σπουδών, ένας από αυτούς συνδέεται άµεσα µε την 

εκπαίδευση µε τον τίτλο «παροχή καλής εκπαίδευσης» δίνοντας έναν αριθµό 

από συνθήκες σε σχέση µε το εκπαιδευτικό σύστηµα. το περιβάλλον του, 

εισαγωγή δεδοµένων και διαδικασίες.  

 Το σχέδιο χωρίζει την γενική εκπαίδευση στην Παλαιστίνη σε 3 στάδια: 

1. Το στάδιο Προπαρασκευής: βαθµίδες (1-4) 

2. Το στάδιο Ενδυνάµωσης: βαθµίδες (5-10) 

3. Το στάδιο Απογείωσης: βαθµίδες (11-12) 

Το σχέδιο προδιαγράφει 5 περιόδους - κάθε µία 45 λεπτών - για τη 

διδασκαλία µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα που αντιπροσωπεύει το 14,3% 

του διαθέσιµου χρόνου για µία βδοµάδα διδασκαλίας για τους µαθητές της 6ης 

βαθµίδας. 

Για τον µηχανισµό εφαρµογής του προγράµµατος σπουδών, το σχέδιο 

καθόρισε 4 διαδοχικά στάδια: 

1. Το πρώτο επίπεδο: σχηµατισµός των εθνικών οµάδων για τα µαθήµατα 

του προγράµµατος σπουδών. 
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2. Το δεύτερο επίπεδο: σχηµατισµός οµάδων για συγγραφείς και επίβλεψη. 

3. Το τρίτο επίπεδο: γλωσσολογική και επιστηµονική σύνταξη και 

επαλήθευση. 

4. Το τέταρτο επίπεδο: δοκιµή του προγράµµατος σπουδών. 

Το Παράρτηµα 1 εξηγεί τα στάδια και τις σχετικές δραστηριότητες κάθε 

σταδίου. Έγιναν πολλές παρεκκλίσεις από το σχέδιο κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας ανάπτυξης όπως η πιλοτική φάση των σχολικών βιβλίων και η 

ακολουθία των δραστηριοτήτων αξιολόγησης εξαιτίας της έναρξης της 

δεύτερης Ιντιφάντα το Σεπτέµβριο του 2000 (Yasin, 2006).  

Οι διαχειριστές PCDC που είχαν δώσει συνέντευξη µέσα σε αυτή την 

µελέτη, ανέφεραν ότι το σχέδιο δεν ήταν τόσο σηµαντικό στην διαδικασία 

ανάπτυξης του προγράµµατος σπουδών και ότι η πολιτική και οικονοµική 

κατάσταση επηρέασε τις προτεινόµενες δραστηριότητες στο σχέδιο, 

παραδείγµατος χάριν, το σχέδιο πρότεινε την αύξηση του ποσοστού των 

σπουδαστών που παρακολουθούν την επαγγελµατική εκπαίδευση στο 

δεύτερο στάδιο, αλλά το τεράστιο κόστος γι’αυτό σταµάτησε την διαδικασία, 

ενώ η αλλαγή στις εξετάσεις στη βαθµίδα 12 σταµάτησε εξαιτίας πολιτικών 

ζητηµάτων σχετικά µε τους τοπικούς περιορισµούς. Επιπλέον, ο εµπλουτισµός 

της πειραµατικής έκδοσης του βιβλίου σχεδιάστηκε να έχει δεδοµένα 

εισαγωγής από τεράστιους αριθµούς δασκάλων µε βάση την συζήτηση της 

οµάδας επικέντρου, αλλά εξαιτίας των ακραία προκλητικών καταστάσεων µε 

πολλές ηµέρες απαγόρευσης κυκλοφορίας και αποκλεισµού που προέρχονταν 

από την Ισραηλινή κατοχή για να σταµατήσει η δεύτερη Ινφάντα, η διαδικασία 

εµπλουτισµού εξαρτάται από γραπτά σχόλια από ένα µικρό αριθµό δασκάλων 

του αντικειµένου (Παγκόσµια Τράπεζα, 2006), (Abu Homos, 2006). 

4.1.2. Ανάλυση του «Προγράµµατος Σπουδών των Μαθηµατικών» 
 Αυτό το έγγραφο αναπτύχθηκε από την «εθνική οµάδα για το µάθηµα 

των µαθηµατικών» (PCDC, 1998), για να καθοδηγήσει την οµάδα συγγραφέων 

του βιβλίου ώστε να γράψει βιβλία µαθηµατικών. Αντίθετα µε πολλά 

εκπαιδευτικά συστήµατα, οι δάσκαλοι µαθηµατικών στην Παλαιστίνη δεν έχουν 

κανένα αντίγραφο ούτε του σχεδίου προγράµµατος σπουδών ούτε του 

«Προγράµµατος Σπουδών Μαθηµατικών». Μετά από 3 χρόνια εφαρµογής του 

πρώτου προγράµµατος σπουδών, δόθηκε στους δασκάλους µαθηµατικών για 
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την 6η βαθµίδα, σε µια πρώτη πειραµατική έκδοση, ο πρώτος Οδηγός 

∆ασκάλου για τα Μαθηµατικά (PCDC, 2002).  

 Το «πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών» περιέχει γενικούς στόχους για 

τη διδασκαλία µαθηµατικών για τις βαθµίδες 1-12, γενικούς στόχους για τη 

διδασκαλία µαθηµατικών για τα εκπαιδευτικά στάδια και σχολικά προγράµµατα 

σπουδών µαθηµατικών που καλύπτουν ένα καλούπι συγκεκριµένων στόχων, 

περιεχόµενο και δραστηριότητες για κάθε βαθµίδα από 1-12. 

4.1.2.1. Στόχοι Μαθηµατικών 
 Το «πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών» δηλώνει τρία είδη 

µαθηµατικών στόχων: 

1) Γενικοί στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών 
Αυτοί οι Στόχοι διευκρινίζουν γνώση, συµπεριφορές και αξίες που χρειάζονται 

για να ικανοποιηθούν προσωπικές ανάγκες και να ανταποκριθούν σε 

κοινωνικές απαιτήσεις και εκφράζουν τις αρχές που ορίζονται στο σχέδιο 

προγράµµατος σπουδών. Οι σκοποί που επιδιώκονται γι’αυτούς τους Στόχους 

είναι να παρέχουν στους µαθητές απαραίτητη και επαρκή γνώση και 

ικανότητες για να είναι κριτικά σκεφτόµενα άτοµα και ενεργοί πολίτες. Αυτοί οι 

Στόχοι παρουσιάστηκαν σε 9 οµοειδή σύνολα στόχων.  4 από αυτά 

σχετίστηκαν µε την παροχή στους µαθητές µαθηµατικών ικανοτήτων που 

µπορεί να τους βοηθήσουν σε: µελλοντικές µελέτες, µάθηση άλλων 

µαθηµάτων και στην καθηµερινή τους ζωή. Ένα οµοειδές σύνολο σχετίζεται µε 

την αντίληψη της µαθηµατικής φύσης και δοµής, δύο άλλα σύνολα σχετίζονται 

µε την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και τις ικανότητες λύσης προβλήµατος, ένας 

άλλο σύνολο σχετίζεται µε τη χρήση υπολογιστών και αριθµοµηχανών και το 

τελευταίο σύνολο σχετίζεται µε την ανάπτυξη θετικών αξιών και συµπεριφορών 

(PCDC, 1998). 

 Η αναλυτική επανεξέταση για τα 9 οµοειδή σύνολα στόχων για τη 

διδασκαλία µαθηµατικών στην Παλαιστίνη οδηγεί στα εξής αποτελέσµατα: 

• Αυτοί οι στόχοι δεν είναι τόσο µακριά από τους τοπικούς. Οι 9 στόχοι 

δίνουν έµφαση στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης και στις ικανότητες λύσης 

προβλήµατος, την ίδια στιγµή επικεντρώνονται στη δοµή των µαθηµατικών 

και στην ανάπτυξη αξιών και θετικών συµπεριφορών πράγµα το οποίο είναι 

παρόµοιο και στο Ιορδανικό πρόγραµµα σπουδών (Alawneh κ.ά., 1991). 
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• Αυτοί οι Στόχοι είναι σχεδόν οι ίδιοι µε τους Φιλανδικούς στόχους για τη 

διδασκαλία µαθηµατικών για τον βασικό κύκλο µε την ίδια έµφαση στην 

προώθηση κριτικής και µαθηµατικής σκέψης και µε επίκεντρο την 

διανοητική ανάπτυξη και την κοινωνική αλληλεπίδραση των µαθητών 

(National Board of Education, 2004). 

• Αυτοί οι Στόχοι έχουν από κοινού µε το Ελληνικό ∆ιαθεµατικό Πρόγραµµα 

την πλειοψηφία των µαθηµατικών διδακτικών στόχων του όπως την 

έµφαση στην κοινωνική ανάπτυξη και στη χρήση των µαθηµατικών 

ικανοτήτων για την καθηµερινή ζωή των µαθητών (Greek Pedagogical 

Institute, 2004). 

• Αυτοί οι Στόχοι περιέχουν κάποια έµφαση στη καινούρια τάση στη 

διδασκαλία των µαθηµατικών για τη ζωή που φαίνεται στους 3ο και 6ο και 9ο 

στόχους που αντιµετωπίζει επιτυχώς τα δεδοµένα ΝCTM για τη διδασκαλία 

Μαθηµατικών (NCTM, 2000). 

• Αυτοί οι Στόχοι µοιράζονται την Αριθµητική Στρατηγική σε πολλές τάσεις.  

όπως το επίκεντρο στις ικανότητες λύσης προβλήµατος, την χρήση 

µαθηµατικών για την εξυπηρέτηση άλλων µαθηµάτων και τη χρήση 

αριθµοµηχανών στη διδασκαλία αριθµών (DfEE, 1999). 

• Το έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών δεν συζήτησε 

τα θέµατα σχετικά µε την τοποθέτηση των στόχων στη δράση (θεωρία 

διδασκαλίας - µάθησης και πρακτικές) ούτε υπογραµµίζει τους ρόλους που 

παίζονται από διάφορες οµάδες και κοινότητες ως προς την 

πραγµατοποίηση του οράµατος αυτών των στόχων. 

• Το έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών εισήγαγε οκτώ 

ενότητες για το περιεχόµενο µαθηµατικών στην 6η βαθµίδα, ενώ το βιβλίο 

του µαθητή περιέχει 9 ενότητες µε διαφορετική σειρά από αυτήν που 

υπάρχει στο έγγραφο προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών, στην 

πραγµατικότητα, η πρώτη ενότητα στο πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών 

προτάθηκε να είναι θεωρία αριθµού και αριθµού, αλλά άλλαξε στη πορεία 

να βρίσκεται στην 3η ενότητα στο βιβλίο, ενώ η τέταρτη ενότητα (Γεωµετρία 

και Μετρήσεις) στο έγγραφο προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών 

χωρίστηκε σε δύο ενότητες στο βιβλίο: την 3η ενότητα µε τίτλο Γεωµετρία 

και την τέταρτη ενότητα µε τίτλο Γεωµετρία και Μετρήσεις. Εκτός από αυτό, 

ο τίτλος της 6ης ενότητας στο έγγραφο προγράµµατος σπουδών των 
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µαθηµατικών ήταν «οικονοµική εφαρµογή» και αυτός ο τίτλος άλλαξε για να 

γίνει «ποσοστό και η εφαρµογή του» µέσα στην 7η ενότητα. Αυτές οι 

µεταβολές ανάµεσα στο έγγραφο προγράµµατος σπουδών των 

µαθηµατικών και το βιβλίο των µαθηµατικών δείχνουν τα κενά µέσα στα 

έγγραφα του επίσηµου προγράµµατος σπουδών και εξηγούν την 

ασυνέπεια ανάµεσα στις οµάδες που είχαν αναµειχθεί στη συγγραφική 

διαδικασία αυτών των εγγράφων. 

2) Στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στο βασικό κύκλο 
(βαθµίδες 1-6)  

Το έγγραφο κατηγοριοποιεί βαθµίδες σε τρία στάδια. βαθµίδες (1-6), 

βαθµίδες (7-10) και βαθµίδες (11-12). Για κάθε στάδιο δηλώθηκαν κατάλογοι 

στόχων για να βοηθήσουν στην επίτευξη των Στόχων για τη διδασκαλία 

µαθηµατικών.  

Αυτή η µελέτη, που αξιολογεί το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών της 

6ης βαθµίδας, ανάλυσε τους στόχους του πρώτου σταδίου βασικού κύκλου 

(βαθµίδες 1-6). Ορίστηκε ένα σύνολο από 23 στόχους γι’αυτό το στάδιο 

(PCDC, 1998), τα αποτελέσµατα αυτής της ανάλυσης παρουσιάστηκαν στον 

παρακάτω πίνακα που απεικονίζει τη σχέση ανάµεσα στους Στόχους 

µαθηµατικών και Στόχους για τη διδασκαλία µαθηµατικών για τις βαθµίδες 1-6: 

Πίνακας (4-1): Η σχέση ανάµεσα στους µαθηµατικούς στόχους και του 
στόχους σταδίου 

Μαθηµατικός Στόχος Αριθµός Στόχων για Βαθµίδες 
1-6 που αντιπροσωπεύουν 

µαθηµατικό Στόχο 
1. Απόκτηση βασικών µαθηµατικών 
ικανοτήτων 

3 

2. Απόκτηση µαθηµατικής γνώσης 
για µελλοντικές µελέτες 

3 

3. Απόκτηση µαθηµατικών 
ικανοτήτων για τη ζωή 

3 

4. Απόκτηση µαθηµατικής γνώσης 
για τη µάθηση άλλων µαθηµάτων 

2 
 

5. Αντίληψη της δοµής των 
µαθηµατικών 

2 

6. Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 1 
7. Ανάπτυξη ικανοτήτων λύσης 
προβλήµατος 

3 

8. Χρήση υπολογιστών και 
αριθµοµηχανών 

1 (µόνο για αριθµοµηχανές) 

9. Ανάπτυξη θετικών αξιών και 
συµπεριφορών 

5 
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 Από τον παραπάνω πίνακα, όλοι οι µαθηµατικοί στόχοι 

αντιπροσωπεύτηκαν στους στόχους για τη διδασκαλία µαθηµατικών στις 

βαθµίδες 1-6 µε µεγαλύτερο επίκεντρο στις αξίες και συµπεριφορές.  

3) Συγκεκριµένοι στόχοι για τη διδασκαλία µαθηµατικών για την 6η 
βαθµίδα 

 Το «πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών» δεν περιέχει ξεχωριστούς 

καταλόγους αυτών των στόχων εκτός από τις βαθµίδες 1, 2 και 3, έτσι οι 

συγκεκριµένοι στόχοι για την 6η βαθµίδα αποκοµίστηκαν µε βάση την ανάλυση 

περιεχοµένου του βιβλίου µαθηµατικών (Mathematics 6) και το καλούπι του 

προγράµµατος σπουδών του µαθήµατος για την 6η βαθµίδα σε συνεργασία µε 

τους επικεφαλής των µαθηµατικών στο PCDC. Ένα σύνολο από 80 στόχους 

δηµιουργήθηκε, αντιπροσωπεύοντας 9 ενότητες στο βιβλίο (Παράρτηµα 2). 

 Η ανάλυση των συγκεκριµένων στόχων δείχνει τα εξής αποτελέσµατα: 

• Οι στόχοι µπορούν να χωριστούν σε δύο οµάδες: γνωστικοί, που 

αναφέρονται στην απόκτηση της ουσιώδους µαθηµατικής γνώσης και 

ψυχοκινητικοί, που κυρίως αναφέρονται στην ανάπτυξη πρακτικών και 

εκτελεστικών ικανοτήτων µε σχεδόν καµία έµφαση στους επιδραστικούς 

(συναισθηµατικούς) στόχους. 

Ο παρακάτω πίνακας δείχνει την ταξινόµηση των συγκεκριµένων 

µαθηµατικών στόχων: 

Πίνακας (4-2): Ταξινόµηση των συγκεκριµένων Στόχων για την διδασκαλία 
των µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα 

Ενότητα Αριθµός 
Στόχων 

Γνωστικοί 
Στόχοι 

Ψυχοκινητι-
κοί στόχοι  

Συναισθη-
µατικοί Στόχοι 

1: Κλάσµατα 8 8 - - 
2: ∆εκαδικοί 4 4 - - 
3: Γεωµετρία  8 6 2 - 
4: Αριθµοί και 
Θεωρία Αριθµών 

16 14 2 - 

5: Γεωµετρία και 
µέτρηση 

14 10 4 - 

6: Λόγος και 
αναλογία 

10 10 - - 

7: Ποσοστά και οι 
εφαρµογές τους 

8 8 - - 

8: Στατιστική και 
πιθανότητες 

6 5 1 - 

9: Εισαγωγή στην 
Άλγεβρα 

6 6 - - 

Σύνολο 80 71 9 0 
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 Ο πίνακας δείχνει ότι περίπου 89% των Στόχων είναι γνωστικοί, µε 11% 

ψυχοκινητικούς στόχους, χωρίς την κατηγοριοποίηση των συναισθηµατικών.  

 Αυτή η κατασκευή στόχων δεν είναι αποδεκτή από τις θεωρίες της 

διδασκαλίας, από τη στιγµή που οι µαθητές έχουν διαφορετικές ικανότητες, 

ανάγκες και ενδιαφέροντα, καθένας χρειάζεται να είναι ικανός να χρησιµοποιεί 

τα µαθηµατικά στην προσωπική ζωή του, στο χώρο εργασίας και για επιπλέον 

µελέτη. Όλοι οι µαθητές αξίζουν µια ευκαιρία να κατανοήσουν τη δύναµη και 

την οµορφιά των µαθηµατικών, αλλά µε αυτή τη µεγάλη έµφαση στη γνωστική 

προσέγγιση των στόχων των µαθηµατικών οι µαθητές θα χάσουν την ευκαιρία 

να πάρουν την καλύτερη µάθηση (DfEE, 1999).  

 Οι σύγχρονες τάσεις στη διδασκαλία µαθηµατικών είναι περισσότερη 

έµφαση και στις ακαδηµαϊκές και πρακτικές και στις δηµιουργικές έννοιες που 

θα πρέπει να σχετίζονται - όπου είναι δυνατόν - σε οικείες εµπειρίες, από τη 

στιγµή που η εµπειρία είναι η εφαρµογή της κατανόησης. Αυτή η σύνδεση της 

ακαδηµαϊκής και εφαρµοσµένης γνώσης πρέπει να λαµβάνει χώρα µέσα από 

τη διδασκαλία και τη µάθηση των στόχων στο πρόγραµµα σπουδών, όχι απλά 

στα µαθήµατα των µαθηµατικών (Van Dam, 2003). 

4.1.2.2. Περιεχόµενο των Μαθηµατικών 
 Το περιεχόµενο των µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα στην Παλαιστίνη 

καλύπτει τα εξής πεδία: κλάσµατα, δεκαδικοί, γεωµετρία και µέτρηση, θεωρία 

αριθµών και αριθµοί, λόγος και αναλογία, ποσοστό, στατιστική και πιθανότητα 

και εισαγωγή στην άλγεβρα. Αυτά τα πεδία περιεχοµένου εισήχθησαν σε 9 

ενότητες σε 2 µέρη στο βιβλίο µαθηµατικών µε τίτλο «Mathematics 6». το 

πρώτο µέρος, για το πρώτο εξάµηνο, σε 131 σελίδες µε 4 ενότητες και το 

δεύτερο µέρος για το δεύτερο εξάµηνο, σε 108 σελίδες µε 5 ενότητες. Αυτή η 

µελέτη χρησιµοποίησε την 4η έκδοση του πρώτου και δεύτερου µέρους.  

 Για το σκοπό αυτής της µελέτης η ανάλυση περιεχοµένου βασισµένη σε 

κανόνες αξιολόγησης περιέγραψε τα κύρια χαρακτηριστικά του περιεχοµένου 

µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα, χωρίς να µετρά συχνότητες χαρακτήρων ή 

κανόνων. Η ανάλυση περιεχοµένου οδηγεί στα εξής αποτελέσµατα: 

• Το περιεχόµενο των µαθηµατικών αντιπροσωπεύει σχεδόν όλους τους 9 

µαθηµατικούς στόχους µε παραλλαγή στο µερίδιο του περιεχοµένου που 

αποδόθηκε για κάθε στόχο. Το ίδιο αποτέλεσµα µπορεί να αναφερθεί για τη 

σχέση ανάµεσα στο περιεχόµενο µαθηµατικών της 6ης βαθµίδας και στους 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης - 82 -

στόχους µαθηµατικών για το στάδιο βαθµίδων (1-6). Ο παρακάτω πίνακας 

διευκρινίζει τη σχέση ανάµεσα στο περιεχόµενο µαθηµατικών και στους 

στόχους µαθηµατικών: 

 

Πίνακας (4-3): Η σχέση ανάµεσα στο περιεχόµενο µαθηµατικών και τους 
µαθηµατικούς στόχους  

Μαθηµατικοί Στόχοι Αριθµός Στόχων για 
βαθµίδες 1-6 που 
αντιπροσωπεύουν 

µαθηµατικούς Στόχους  

Περιεχόµενο 
µαθηµατικών 

(ενότητα) 

1. Απόκτηση βασικών 
µαθηµατικών 
ικανοτήτων  

3 Όλες οι 9 
ενότητες 

2. Απόκτηση 
µαθηµατικής γνώσης 
για µελλοντικές 
µελέτες 

3 Όλες οι 9 
ενότητες 

3. Απόκτηση 
µαθηµατικών 
ικανοτήτων για τη ζωή  

3 Ενότητες: 3, 4, 
5,7, 8,  

4. Απόκτηση 
µαθηµατικής γνώσης 
για τη µάθηση άλλων 
µαθηµάτων  

2 
 

Όλες οι 9 
ενότητες 

5. Αντίληψη της δοµής 
των µαθηµατικών  

2 Ενότητες: 3, 4, 
5, 9 

6. Ανάπτυξη κριτικής 
σκέψης 

1 Ενότητα: 3  

7. Ανάπτυξη 
ικανοτήτων λύσης 
προβλήµατος 

3 Ενότητες:2,  5, 
6, 7,  

8. Χρήση 
υπολογιστών και 
αριθµοµηχανών 

1 
Μόνο αριθµοµηχανές 

Ενότητες: 2, 3, 
4, 5, 7  

9. Ανάπτυξη θετικών 
αξιών και 
συµπεριφορών 

5 Ενότητες: 1, 2, 
3, 9 

 

• Το περιεχόµενο των µαθηµατικών σχεδιάστηκε για να αντανακλά τη 

γνωστική δοµή των µαθηµατικών γενικά, έτσι η έµφαση στις γνωστικές 

ικανότητες ήταν κυρίαρχη στο περιεχόµενο µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα, 

µε κάποια έµφαση σε ψυχοκινητικές ικανότητες και µικρή έµφαση σε 

συναισθηµατικές ικανότητες. 

• Για να απευθυνθούν σε ατοµικές διαφορές, η µαθηµατική γνώση και 

ικανότητες παρουσιάστηκαν στο περιεχόµενο µε διαφορετικές µεθόδους και 
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προσεγγίσεις. Γενικά, το περιεχόµενο µαθηµατικών σχεδιάστηκε για να 

ανταποκρίνεται σε κανονικές ανάγκες των µαθητών χωρίς να δίνει έµφαση σε 

µαθητές µε ειδικές ανάγκες ή µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. 

• Οι στόχοι των µαθηµατικών για το στάδιο (1-6) κάνουν επιτακτική την ανάγκη 

για την προώθηση κριτικής σκέψης και ικανοτήτων λύσης προβλήµατος, 

αλλά αυτές οι τάσεις δεν µεταφράζονται ξεκάθαρα στους συγκεκριµένους 

στόχους ή στο περιεχόµενο µαθηµατικών. αυτό το περιεχόµενο 

επικεντρώνεται κατά πολύ σε µαθηµατικές διαδικασίες και αλγόριθµους, µε 

κάποια επικέντρωση στην επίλυση προβληµάτων ρουτίνας και λίγη 

επικέντρωση σε υψηλές γνωστικές ικανότητες όπως η αιτιολόγηση ή η 

µαθηµατική σκέψη. 

• Μία από τις καινούργιες τάσεις στη διδασκαλία µαθηµατικών είναι η 

διδασκαλία µαθηµατικών για τη ζωή και τη φύση, οι στόχοι των µαθηµατικών 

έχουν αρκετή έµφαση σ’αυτήν τη τάση, αλλά αυτή η έµφαση ήταν µικρή 

στους συγκεκριµένους στόχους και στο περιεχόµενο µαθηµατικών για την 6η 

βαθµίδα. Τα µαθηµατικά για τη ζωή εισήχθησαν σε κάποιες δραστηριότητες 

και ασκήσεις στο βιβλίο από άποψη εφαρµογής ερωτήσεων για 

δραστηριότητες εµπορίου στην ενότητα 7 και ερωτήσεις µέτρησης στην 

ενότητα 5. 

• Το περιεχόµενο µαθηµατικών επικεντρώνεται σε διαδικασίες και αλγόριθµους 

περισσότερο από την µαθηµατική σκέψη. 

• Μέσα στην ενότητα το περιεχόµενο σχεδιάζεται µε µία σπειροειδή οργάνωση. 

οι βασικές έννοιες εισάγονται και άλλες σχετικές έννοιες εισήχθησαν µε βάση 

τη βασική, αυτή η οργάνωση του περιεχοµένου οδηγεί στο να έχουµε κάθετα 

ενσωµατωµένο περιεχόµενο. Ανάµεσα στις ενότητες αυτή η σπειροειδής 

οργάνωση δεν ισχύει, από τη στιγµή που κάθε ενότητα έχει το θέµα της και 

το περιεχόµενο της κάθε ενότητας δεν ικανοποιεί τον «οριζόντια 

ενσωµατωµένο» χαρακτήρα, όπως έχουµε το παράδειγµα: όπως τις ενότητες 

2 και 3. η κάθε µία έχει διαφορετικό θέµα από την άλλη (δεκαδικοί και 

γεωµετρία) το ίδιο συµβαίνει στις ενότητες 8 και 9 (άλγεβρα και στατιστική). 

• Το περιεχόµενο µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα είναι - µέχρι κάποιο σηµείο 

- κάθετα ενσωµατωµένο µε τα περιεχόµενα µαθηµατικών στις βαθµίδες 5 και 

7 σε σχεδόν όλα τα πεδία περιεχοµένου, εκτός από το πεδίο της άλγεβρας 

από τη στιγµή που εισάγεται για πρώτη φορά στην 6η βαθµίδα. Αυτή η 
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ενσωµάτωση δεν είναι γραµµένη επίσηµα στα έγγραφα προγράµµατος 

σπουδών. 

• Η διαθεµατική προσέγγιση δεν παρουσιάζεται µε ευκρίνεια στα έγγραφα 

προγράµµατος σπουδών ή στο περιεχόµενο µαθηµατικών για την 6η 

βαθµίδα, το περιεχόµενο µαθηµατικών ενσωµατώνεται µερικώς µε δύο άλλα 

µαθήµατα στην 6η βαθµίδα: Ισλαµική θρησκεία και επιστήµη.  

4.1.2.3. Συζήτηση 
 Με βάση τα παραπάνω αποτελέσµατα και επειδή τα µαθηµατικά είναι 

ένα πολύ αλληλένδετο και αθροιστικό µάθηµα, το περιεχόµενο των 

µαθηµατικών κατά συνέπεια χρειάζεται να εισάγει ιδέες µε τέτοιο τρόπο που να 

µπορούν να χτίζονται η µία πάνω στην άλλη. Οι µαθητές πρέπει να 

αντιλαµβάνονται τις σχέσεις ανάµεσα στις σηµαντικές µαθηµατικές ιδέες. 

Καθώς οι µαθητές χτίζουν συνδέσεις και ικανότητες, η κατανόησή τους 

βαθαίνει και επεκτείνεται (NCTM, 2000). Οι διεθνείς τάσεις για την ανάπτυξη 

του µαθηµατικού περιεχοµένου επικεντρώνονται στην σπειροειδή προσέγγιση 

σύµφωνα µε την οποία η βασική γνώση πρώτα εισάγεται σ’ένα βασικό 

επίπεδο και µετά επαναεισάγεται σ’ένα µεσαίο και σ’ένα υψηλό επίπεδο 

αφηρηµένης έννοιας, χτίζοντας ταυτόχρονα πάνω στην πρωτύτερη γνώση των 

µαθητών (Greek Pedagogical Institute, 2004). Από αυτή την άποψη το 

Παλαιστινιακό περιεχόµενο µαθηµατικών χρησιµοποιεί αυτή τη προσέγγιση 

µέσα στην ίδια ενότητα και µέσα στο ίδιο πεδίο περιεχοµένου στις διάφορες 

βαθµίδες.  

 Η ακολουθία των ενοτήτων και η ακολουθία των µαθηµάτων πρέπει να 

παρουσιάζεται µε µία µαθηµατικά λογική σειρά για να υποστηρίξει τη λογική 

δοµή των µαθηµατικών (NCTM, 1987). Στην Παλαιστινιακή περίπτωση αυτή η 

ακολουθία δεν είναι εύχρηστη στο βιβλίο του µαθητή της 6ης βαθµίδας. Οι 9 

ενότητες του βιβλίου ξεκινούν µε κλάσµατα και δεκαδικούς, προχωρούν σε 

γεωµετρία και αριθµούς, µετά πίσω πάλι σε γεωµετρία και µετρήσεις, εισάγουν 

λόγο, αναλογία και ποσοστό, µετά από αυτό ακολουθεί στατιστική και 

πιθανότητες και τελειώνουν µε άλγεβρα.  

 ∆εν υπάρχει καµιά λογική δικαιολογία για την εισαγωγή της γεωµετρίας 

σε δύο ξεχωριστά κεφάλαια (το 3ο και το 5ο), την ίδια στιγµή δεν υπάρχουν 

λόγοι για τον διαχωρισµό των κλασµάτων από το λόγο, την αναλογία και το 

ποσοστό (ενότητα 1 και ενότητες 6, 7), από τη στιγµή που τα τέσσερα επίπεδα 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης - 85 -

σχετίζονται (ο λόγος είναι ένα κλάσµα και η αναλογία είναι δύο ίσοι λόγοι ενώ 

το ποσοστό είναι ένας λόγος [κλάσµα] µε παρανοµαστή = 100). 

 Για τη γεωµετρία, η γεωµετρία δύο διαστάσεων (επίπεδη επιφάνεια) 

µπορεί να εισαχθεί και να ακολουθηθεί από τη γεωµετρία τριών διαστάσεων, 

για να δείξει στους µαθητές τη δοµική φύση των µαθηµατικών.  

 Για τη θεωρία αριθµών και αριθµοί υπάρχει µια διεθνή συνέπεια στα 

προγράµµατα σπουδών των µαθηµατικών για το βασικό κύκλο που ξεκινά µε 

αριθµούς ώστε να δοθεί έµφαση στην αριθµητική και τη σηµασία της (PISA, 

2004), (NCTM, 2000), (National Board of Education, 2004). 

 Η προτεινόµενη ακολουθία για τις 9 ενότητες για µελλοντική ανάπτυξη 

ίσως θα ήταν: οι αριθµοί στην αρχή, µετά τα κλάσµατα και οι δεκαδικοί, 

ακολουθεί ο λόγος, η αναλογία και τα ποσοστά, µετά εισάγονται είτε η άλγεβρα 

είτε η γεωµετρία που ακολουθούνται από τη µέτρηση και τέλος η στατιστική και 

οι πιθανότητες.  

 Σχεδιάζοντας το περιεχόµενο οποιουδήποτε προγράµµατος σπουδών, 

κάποιος πρέπει να λαµβάνει υπόψη ότι ένα πρόγραµµα σπουδών είναι κάτι 

περισσότερο από µια συλλογή δραστηριοτήτων ή εννοιών: πρέπει να είναι 

συναφές, να επικεντρώνεται σε σπουδαία µαθηµατικά, να είναι καλογραµµένο 

σε όλες τις βαθµίδες (NCTM, 2000).  

 Αναφορικά µε το χρόνο που αφιερώνεται σε κάθε πεδίο περιεχοµένου 

στο Παλαιστινιακό περιεχόµενο µαθηµατικών, ο παρακάτω πίνακας 

παρουσιάζει τον αριθµό των περιόδων που αποδίδονται για κάθε πεδίο 

περιεχοµένου όπως προτείνονται από το έγγραφο προγράµµατος σπουδών 

των µαθηµατικών:  

Πίνακας (4-4): Αριθµός των σελίδων και του χρόνου που αφιερώνονται στη 
διδασκαλία πεδίων περιεχοµένου 

Πεδίο περιεχοµένου No. 
περιόδων* 

No. σελίδων στο 
βιβλίο 

Κλάσµατα 12 (9.5%) 25 
∆εκαδικοί 18 (14.2%) 27 
Γεωµετρία και µέτρηση** 32 (25.2%) 79 
Αριθµοί και Θεωρία Αριθµών 20 (15.8%) 33 
Λόγος και αναλογία 10(7.9%) 14 
Οικονοµική εφαρµογή (ποσοστά) 10(7.9%) 23 
Στατιστική και πιθανότητες 15 (11.8%) 15 
Άλγεβρα 10 (7.9%) 10 

Σύνολο 127 226 
* Κάθε περίοδος αποτελείται από 45 λεπτά 

** Η γεωµετρία και µέτρηση εισάγονται στο βιβλίο σε δύο ξεχωριστές ενότητες 
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 Από τον παραπάνω πίνακα, το 55% περίπου του επίσηµου διδακτικού 

χρόνου αφιερώθηκε σε αριθµητικές ικανότητες. Όπως οι αριθµοί, τα κλάσµατα, 

οι δεκαδικοί και ο λόγος, µε περίπου 54% των σελίδων του βιβλίου γι’αυτά τα 

πεδία, και αυτός ο δείκτης έρχεται σε αντίθεση µε τις διεθνείς τάσεις που 

σχετίζονται µε το µερίδιο του περιεχοµένου που αφιερώνεται σ’αυτό το πεδίο. 

Στην µελέτη TIMSS - όπως στο παράδειγµα - η µερίδα των πεδίων 

περιεχοµένου παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα (Mullis, κ.ά., 2003). 

 
Πίνακας (4-5): Πεδία Περιεχοµένου Μαθηµατικών στη Μελέτη TIMSS 2003 
Πεδίο περιεχοµένου Για την 4η βαθµίδα Για την 8η βαθµίδα 
Αριθµός 40% 30% 
Αλγεβρα* 15% 25% 
Μέτρηση 20% 15% 
Γεωµετρία 15% 15% 
∆εδοµένα 10% 15% 

*Στη τέταρτη βαθµίδα, το πεδίο περιεχοµένου άλγεβρας ονοµάστηκε Τύποι, 

Ισότητες και Σχέσεις 

 

 Τα δεδοµένα NCTM εισάγουν τη δική τους προοπτική και ακολουθία για 

τα πεδία περιεχοµένου µέσα στα επίπεδα βαθµίδας, όπως φαίνεται στο 

παρακάτω διάγραµµα: 

 
 

Σχήµα (4-1): Πεδία περιεχοµένου από το Προ-νήπια µέχρι τη 12η βαθµίδα 
στα δεδοµένα NCTM 

 Συγκρίνοντας τα ευρήµατα από το διάγραµµα NCTM µε τα πεδία 

περιεχοµένου Παλαιστινιακών µαθηµατικών, κάποιος µπορεί να αντιληφθεί ότι 

η άλγεβρα, ο αριθµός και η γεωµετρία έχουν σχεδόν το ίδιο βάρος στην 6η 
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βαθµίδα στα δεδοµένα NCTM, κάτι το οποίο δεν ισχύει στο Παλαιστινιακό 

περιεχόµενο µαθηµατικών, όπου η άλγεβρα κατέχει µόνο το 4,4% του βιβλίου, 

µε το 8% του συνολικού χρόνου να αφιερώνεται στη διδασκαλία µαθηµατικών 

στην 6η βαθµίδα, σε αντίθεση, η γεωµετρία κατέχει το 35% του βιβλίου, µε το 

25% του χρόνου να αφιερώνεται στη διδασκαλία όλου του µαθηµατικού 

περιεχοµένου για την 6η βαθµίδα. Αυτή η παραλλαγή δεν έχει καµία 

δικαιολογία εκ µέρους της συγγραφικής οµάδας του προγράµµατος σπουδών 

µαθηµατικών ή της συγγραφικής οµάδας του βιβλίου, αν και οι δύο ανέφεραν 

στα ερωτηµατολόγιά τους ότι χρησιµοποιούν τοπικά και διεθνή προγράµµατα 

σπουδών µαθηµατικών ως αναφορές για τη συγγραφή του προγράµµατος 

σπουδών µαθηµατικών και του βιβλίου. 

 Ένας λόγος γι’αυτή την παραλλαγή στα έγγραφα του επίσηµου 

προγράµµατος σπουδών µπορεί να είναι η απουσία του πίνακα πεδίου 

δράσης και ακολουθίας για το περιεχόµενο των µαθηµατικών για όλες τις 

βαθµίδες στην Παλαιστίνη όπως αυτό στο διάγραµµα από το NCTM. Αυτός ο 

πίνακας παίζει ένα σηµαντικό ρόλο και για τους συγγραφείς των βιβλίων και 

για τους δασκάλους στα σχολεία (Van Dam, 2003). Για τους Παλαιστίνιους 

µαθηµατικούς όπου το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών δεν είναι 

διαθέσιµο στα σχολεία, και οι δάσκαλοι που διδάσκουν µαθηµατικά για την 6η 

βαθµίδα - σε κάποιες περιπτώσεις - δεν είναι αυτοί που διδάσκουν µαθηµατικά 

5 ή 7, αυτός ο πίνακας πρέπει να διανεµηθεί σ’όλους τους µαθηµατικούς µε 

κάποιες εξηγήσεις σχετικά µε το περιεχόµενό του για να τους καθοδηγήσει και 

να τους βοηθήσει στην καθηµερινή τους εργασία.  

 Ένας άλλος λόγος γι’αυτή την παραλλαγή είναι η επιλογή της 6ης 

βαθµίδας ως αφετηρία για την ανάπτυξη των βιβλίων, όπου οποιαδήποτε αρχή 

είναι δύσκολη, µε την έλλειψη εµπειρίας στη συγγραφική οµάδα (Salha, 2006). 

Τα περισσότερα µέλη των συγγραφικών οµάδων ανέφεραν ότι δεν πήραν 

µέρος στη συγγραφή των σχολικών βιβλίων πριν απ’αυτή την εµπειρία και οι 

περισσότεροι απ’αυτούς δεν είχαν κάποια εκπαίδευση σ’αυτό το θέµα.  

 Γενικά, αυτά τα κενά ανάµεσα στο τι είχε εισαχθεί στο πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών και στο πρόγραµµα σπουδών του µαθήµατος και 

στο τι είχε εισαχθεί για τους µαθητές στο βιβλίο των µαθηµατικών, προσθέτουν 

περισσότερους δείκτες για το ότι το έγγραφο προγράµµατος σπουδών των 

µαθηµατικών δεν ήταν ο οδηγός για τη συγγραφική διαδικασία των βιβλίων. 
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 Ένα άλλο σηµαντικό χαρακτηριστικό του περιεχοµένου µαθηµατικών 

είναι η ενσωµατωµένη ή διαθεµατική προσέγγιση του περιεχοµένου µε άλλα 

µαθήµατα, πολλές µελέτες έχουν δείξει ότι η χρήση των ενσωµατωµένων 

προγραµµάτων σπουδών έχει ως αποτέλεσµα την καλύτερη επίτευξη και την 

ανάπτυξη των συµπεριφορών προς τη σχολική διαδικασία (Van Dam, 2003). Η 

βάση της διαθεµατικής προσέγγισης είναι η χρήση των θεµελιωδών εννοιών 

στα διάφορα µαθήµατα στην ίδια βαθµίδα και η εµφάνιση στα σχολικά 

µαθήµατα διαφορετικών βαθµίδων. Αυτές οι έννοιες διευκολύνουν την 

οριζόντια σύνδεση των σχολικών µαθηµάτων και συνεισφέρουν στην 

προώθηση των συµπεριφορών και αξιών που συνδέονται άµεσα στο κύριο 

στόχο της σχολικής εκπαίδευσης (Greek Pedagogical Institute, 2004).  

 Οι διαχειριστές PCDC ανέφεραν µέσα στις συνεντεύξεις τους ότι 

προσπάθησαν να δοκιµάσουν την διαθεµατική (ενσωµατωµένη) προσέγγιση 

στην πρώτη, δεύτερη και τρίτη βαθµίδα αλλά η ιδέα συνάντησε κάποιες 

δυσκολίες από άποψη ικανοτήτων των δασκάλων, έλλειψη εµπειρίας και 

ελλείψεις πηγών, γι’αυτό το λόγο η διαθεµατική προσέγγιση παραµένει µια 

ατοµική πρωτοβουλία και καινοτοµία που εξαρτάται από το ίδιο το περιεχόµενο 

ή τον δάσκαλο (Yasin, 2006). 

 Τα µαθηµατικά για τη ζωή και τη φύση είναι ένα άλλο διεθνές 

χαρακτηριστικό του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών και της 

διδασκαλίας και µάθησης των µαθηµατικών από τη στιγµή που ζούµε σ’ένα 

µαθηµατικό κόσµο όποτε αποφασίζουµε για µια αγορά, διαλέγουµε µία 

ασφάλεια ή ένα πρόγραµµα υγείας, ή χρησιµοποιούµε ένα πρόγραµµα 

λογιστικού φύλλου, βασιζόµαστε στη µαθηµατική κατανόηση (NCTM, 2000) και 

αυτό το γεγονός αυξάνει τη ζήτηση για τη διδασκαλία των µαθηµατικών για τη 

ζωή και την ανάπτυξη του µαθηµατικού περιεχοµένου για να ανταποκριθεί 

σ’αυτή τη ζήτηση. Το δεύτερο µεγαλύτερο επαγωγικό συµπέρασµα του 

κινήµατος των αφηρηµένων κατασκευών που σχετίζεται µε το µαθηµατικό 

περιεχόµενο είναι ότι, για να «σκέφτονται µαθηµατικά» τα παιδιά χρειάζονται 

να έχουν την εµπειρία των µαθηµατικών σ’ένα περιβάλλον διαφορετικό από 

ένα απλά µαθηµατικό. Για να καταλάβουν το νόηµα των µαθηµατικών που 

συναντούν στο σχολείο για να τα αξιολογήσουν και να τα κάνουν δικά τους, 

πρέπει να τα συνδέσουν µε την πραγµατικότητα του κόσµου τους και ότι ήδη 

ξέρουν (Nickson, 2002). Στο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών, η έννοια 
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των µαθηµατικών για τη ζωή και τη φύση δεν παρουσιάστηκε ξεκάθαρα στο 

περιεχόµενο όπως στους στόχους, πράγµα το οποίο έδωσε στο περιεχόµενο 

τον αφηρηµένο και στα µαθηµατικά βασιζόµενο χαρακτήρα, αυτή η αφηρηµένη 

προσέγγιση βρέθηκε στα πεδία περιεχοµένου των κλασµάτων, των δεκαδικών, 

του αριθµού και της άλγεβρας.  

 Το επίπεδο της µαθηµατικής σκέψης και της λύσης του προβλήµατος 

που χρειάζεται στο χώρο εργασίας έχει αυξηθεί δραµατικά, γι’αυτό το λόγο το 

περιεχόµενο των µαθηµατικών πρέπει να επικεντρώνεται στο πρόβληµα και 

ζητά από τους µαθητές να χρησιµοποιούν διάφορες µαθησιακές στρατηγικές 

και ικανότητες σκέψης για να λύνουν προβλήµατα. Η έρευνα στην γνωστική 

ψυχολογία δείχνει ότι τέτοιες ικανότητες µαθαίνονται και αποκτιούνται 

καλύτερα όταν ενσωµατώνονται στο περιεχόµενο (Van Dam, 2003).  

 Στο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών οι στρατηγικές λύσεις 

προβλήµατος και κριτικής σκέψης εισήχθησαν στους µαθηµατικούς στόχους 

και στις ασκήσεις αξιολόγησης στο τέλος των ενοτήτων, ενώ ο δάσκαλος είναι 

υπεύθυνος - αν µπορεί - για την εισαγωγή αυτών των στρατηγικών, πράγµα το 

οποίο δεν παρατηρείται στα µαθήµατα µαθηµατικών (BTC, 2004). 

 Οι διαχειριστές PCDC και η συγγραφική οµάδα ανέφεραν ότι οι 

ικανότητες λύσης προβλήµατος ήταν από τις πολλές ικανότητες που είχαν την 

τάση να εισάγονται στο πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών για να 

αντιµετωπίσουν τις ραγδαίες αλλαγές στον κόσµο από άποψη επιστηµών και 

τεχνολογίας. Η ανάλυση του περιεχοµένου δείχνει κάποιους δείκτες από αυτήν 

την άποψη στο πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών της 6ης βαθµίδας. 

4.1.2.4. Μαθηµατικές δραστηριότητες 
 Η µελέτη ανέλυσε τις δραστηριότητες που εισάγονται στο βιβλίο µε τον 

τίτλο «∆ραστηριότητα» ή «Εργασία». Το βιβλίο των µαθηµατικών περιέχει 

εφαρµοσµένες δραστηριότητες που βασίζονται στη χρήση: υλικών, οργάνων 

και διαφορετικών αντιπροσωπεύσεων για τις έννοιες των µαθηµατικών. για να 

κτιστεί η θεµελιώδης κατανόηση η δηµιουργία θετικής σχέσης ανάµεσα στο 

µαθητή και τα µαθηµατικά και να βοηθήσει στην µεταφορά µαθηµατικής 

γνώσης στην καινούργια κατάσταση.  

 Η µελέτη ταξινόµησε τις µαθηµατικές δραστηριότητες σε τρία είδη: 

γνωστικές δραστηριότητες που απαιτούν από τους µαθητές να 

χρησιµοποιήσουν διανοητικές ικανότητες µόνο για να ασχοληθούν µ’αυτές τις 
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δραστηριότητες, εκτέλεση δραστηριοτήτων που απαιτούν τη χρήση 

περισσοτέρων από µία αίσθησης για να ασχοληθείς µ’αυτές τις δραστηριότητες 

και δραστηριότητες εκτός προγράµµατος σπουδών που απαιτούν τη χρήση 

πηγών που δεν έχουν σχέση µε το πρόγραµµα σπουδών για να ασχοληθείς 

µ’αυτές. 

 Η ανασκόπηση µαθηµατικών δραστηριοτήτων στο βιβλίο του µαθητή 

παρέχει τα εξής αποτελέσµατα όπως φαίνονται στον πίνακα: 

Πίνακας (4-6): ∆ραστηριότητες µαθηµατικών στο βιβλίο του µαθητή 
Ενότητα Αριθµός 

δραστη-
ριοτήτω

ν 

Γνωστικές
∆ραστη-
ριότητες 

∆ραστηριότητε
ς απόδοσης  

∆ραστηριότητ
ες εκτός 

προγράµµατο
ς σπουδών 

1: Κλάσµατα 10 3 7 - 
2: ∆εκαδικοί 7 3 2 2 
3: Γεωµετρία  40 16 22 2 
4: Αριθµοί και 
Θεωρία 
Αριθµών 

24 21 2 1 

5: Γεωµετρία 
και µέτρηση 

26 8 13 5 

6: Λόγος και 
αναλογία 

1 1 - - 

7: Ποσοστά και 
οι εφαρµογές 
τους 

5 1 2 2 

8: Στατιστική 
και πιθανότητες 

4 2 2 - 

9: Εισαγωγή 
στην Άλγεβρα 

1 1 - - 

Σύνολο 118 56 (48%) 50 (42%) 12(10%) 
 

 Όπως φαίνεται στον Πίνακα(4-6), το 48% των δραστηριοτήτων είναι 

γνωστικές. αυτό είναι παρόµοιο µε τις ερωτήσεις αξιολόγησης, ενώ το 42% των 

δραστηριοτήτων αναφέρονται σε απόδοση και 10% είναι δραστηριότητες εκτός 

προγράµµατος σπουδών. Στις ενότητες 6 και 9 δεν περιλαµβάνονται καθόλου 

δραστηριότητες απόδοσης ή εκτός προγράµµατος σπουδών.  

 Οι εξής δείκτες µπορούν να αναφερθούν µε βάση τους κανόνες για την 

αξιολόγηση των δραστηριοτήτων: 

• Γενικά, οι δραστηριότητες στοχεύουν στην επίτευξη συγκεκριµένων στόχων 

για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στην 6η βαθµίδα και αυτό µπορεί να 

επιτευχθεί µέσα από ερωτήσεις παραδοσιακής αξιολόγησης. 
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• Οι δραστηριότητες µαθηµατικών θεωρείται ότι είναι αυτές που αναπτύσσουν 

τις ικανότητες σκέψης για τους µαθητές αν προάγουν την έρευνα και την 

επαγωγική προσέγγιση. “αυτό απαιτεί από τον µαθητή να συλλέξει 

πληροφορίες, να τις εξετάσει και να κατατάξει τις πληροφορίες σε κατηγορίες, 

να δηµιουργήσει υποθέσεις που οδηγούν σε γενικεύσεις και αρχές” (Joyce 

κ.ά., 1997, σσ. 35-44). Ο παρακάτω πίνακας δείχνει τον αριθµό των 

δραστηριοτήτων ανά ενότητα που ανταποκρίνονται στην έρευνα και στην 

επαγωγική προσέγγιση: 

Πίνακας (4-7): Αριθµός έρευνας και επαγωγικών δραστηριοτήτων στο βιβλίο 
του µαθητή  

Ενότητα Αριθµός 
µαθηµατικών 

δραστηριοτήτων

Αριθµός έρευνας 
και επαγωγικών 
δραστηριοτήτων 

1: Κλάσµατα 10 1 
2: ∆εκαδικοί 7 1 
3: Γεωµετρία  40 8 
4: Αριθµοί και Θεωρία 
Αριθµών 

24 - 

5: Γεωµετρία και µέτρηση 26 7 
6: Λόγος και αναλογία 1 1 
7: Ποσοστά και οι εφαρµογές 
τους 

5 - 

8: Στατιστική και πιθανότητες 4 - 
9: Εισαγωγή στην Άλγεβρα 1 - 
Σύνολο 118 18 (15%) 

 

• Στο βιβλίο, τίποτα δεν αναφέρθηκε σχετικά µε τη συνεργαστική προσέγγιση 

για να ασχοληθείς µε τις δραστηριότητες µαθηµατικών, γι’αυτό το λόγο οι 

κοινωνικές ικανότητες όπως η ενδυνάµωση της συνεργασίας δεν είναι 

ξεκάθαρα φανερές στις δραστηριότητες του βιβλίου. 

• Οι δραστηριότητες των µαθηµατικών είναι εφαρµόσιµες, απαιτούν απλά και 

διαθέσιµα υλικά για να ολοκληρωθούν. όπως γεωµετρικά όργανα, 

αριθµοµηχανές, κάρτες και χαρτικά. 

4.1.2.5. Συζήτηση 
 Χρειάζονται αρκετές δραστηριότητες για να µετακινήσουν τους µαθητές 

πρώτα από το συγκεκριµένο επίπεδο στο επίπεδο αντιπροσώπευσης και µετά 

στο αφηρηµένο επίπεδο κατανόησης (NCTM, 1987), η µικρή µερίδα των 

δραστηριοτήτων εκτός προγράµµατος σπουδών στο σχολικό βιβλίο προσθέτει 

περισσότερη έµφαση στην αφηρηµένη φύση των µαθηµατικών, πράγµα το 
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οποίο οδηγεί σε µικρή παρακίνηση για µάθηση από την πλευρά των µαθητών. 

∆ραστηριότητες όπως η καταγραφή της ανάπτυξης ενός φυτού ή ενός ζώου, η 

µέτρηση της θερµοκρασίας και της πτώσης βροχής, ή η εξερεύνηση των 

οδοντωτών τροχών σ’ένα ποδήλατο µπορούν να παρέχουν δεδοµένα ή 

αφετηρίες για συζήτηση στα µαθήµατα των µαθηµατικών όπως επίσης και 

ευκαιρίες για την εφαρµογή και τη χρήση των µαθηµατικών σε πραγµατικά 

περιβάλλοντα (DfEE, 1999).  

 Συνεργαστικές προσεγγίσεις για την ενασχόληση µε τις µαθηµατικές 

δραστηριότητες συστήνονται ανεπιφύλακτα για χάρη της ανταπόκρισης στις 

ατοµικές διαφορές µέσα στους µαθητές και τις ελαχιστοποιήσεις διανοητικών 

και κοινωνικών κενών. Στα Παλαιστινιακά βιβλία η οµαδική εργασία δεν 

συστήνεται επίσηµα, γι’αυτό το λόγο ο δάσκαλος των µαθηµατικών πρέπει να 

κάνει περισσότερες προσπάθειες για την ενεργοποίηση αυτής της 

προσέγγισης ενώ ασχολείται µε µαθηµατικές δραστηριότητες. Εκτός απ’αυτό 

και για να αντισταθµιστεί η έλλειψη καλοσχεδιασµένων δραστηριοτήτων στο 

βιβλίο, συστήνονται έτοιµα πακέτα δραστηριοτήτων και φύλλα εργασιών που 

θα διανεµηθούν για τους δασκάλους των µαθηµατικών της 6ης βαθµίδας και θα 

είναι υποστηρικτικά υλικά για τη διδασκαλία (MoEH, 2005). 

 Η χρήση των υπολογιστών και αριθµοµηχανών θεωρείται διεθνώς ότι 

είναι σηµάδι εισαγωγή της χρήσης του ICT στη διδασκαλία των µαθηµατικών 

στα σχολεία. Στις µέρες µας οι αριθµοµηχανές και οι υπολογιστές 

ξανασχηµατίζουν το µαθηµατικό τοπίο. Οι µαθητές µπορούν να µάθουν 

περισσότερα µαθηµατικά πιο βαθειά µε την κατάλληλη και λογική χρήση της 

τεχνολογίας. Μπορούν να φτιάξουν και να ελέγξουν την εργασία τους. 

Μπορούν να δουλέψουν σε υψηλότερα επίπεδα γενίκευσης ή αφηρηµένων 

εννοιών. Για τον µαθητή µε ειδικές ανάγκες και µαθησιακές δυσκολίες το ICT 

προσφέρει επιλογές για εύκολη µάθηση (NCTM, 2000).  

 Η χρήση των αριθµοµηχανών θεωρείται ότι είναι ένα από τα κυριότερα 

χαρακτηριστικά του νέου µαθηµατικού προγράµµατος σπουδών στην 

Παλαιστίνη όπως ορίστηκε στους στόχους των µαθηµατικών. Οι µαθητές 

πρέπει να χρησιµοποιούν αριθµοµηχανή σπάνια στην 6η βαθµίδα, ειδικά για 

κάποιες πρακτικές δραστηριότητες έτσι ώστε να ελέγχονται οι απαντήσεις όταν 

χρησιµοποιούνται µεγάλοι αριθµοί. Αυτή η τάση συµπορεύεται µε τις διεθνείς 

τάσεις. Αυτή η τεχνολογία δεν µπορεί να αντικαταστήσει τον δάσκαλο των 
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µαθηµατικών ούτε µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως αντικατάσταση για τις βασικές 

κατανοήσεις και πρωτοβουλίες. Ο δάσκαλος πρέπει να παίρνει λογικές 

αποφάσεις σχετικά µε το πότε και πως θα χρησιµοποιείται η τεχνολογία και 

επίσης πρέπει να διασφαλίζει ότι η τεχνολογία εµπλουτίζει τη µαθηµατική 

σκέψη των µαθητών (NCTM, 2000). 

4.1.2.6. Αποτίµηση αξιολόγησης (ασκήσεις) 
Στο «πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών» δεν εισάγονται οδηγίες ή 

κατευθύνσεις σχετικά µε τις στρατηγικές αξιολόγησης, αυτό το πεδίο αφέθηκε 

στους συγγραφείς του βιβλίου για να ασχοληθούν µαζί του.  

Τα αποτελέσµατα σχετικά µε τις δραστηριότητες αξιολόγησης δείχνουν τα εξής: 

• Το βιβλίο των µαθηµατικών περιέχει 9 ενότητες, η κάθε µία αποτελείται από 

συγκεκριµένο αριθµό µαθηµάτων, ενώ στο τέλος κάθε µαθήµατος υπάρχει το 

µέρος της αξιολόγησης. 

• Στο πρώτο µέρος του βιβλίου, οι δραστηριότητες αξιολόγησης έχουν τον 

τίτλο «ασκήσεις και προβλήµατα», ενώ στο δεύτερο µέρος έχουν τρεις 

τίτλους: «ασκήσεις», «προβλήµατα», ή «ασκήσεις και προβλήµατα» χωρίς 

καµία δικαιολογία γι’αυτή την ποικιλία στους τίτλους.  

• Στο τέλος των ενοτήτων 1 και 2 υπάρχει ένα σύνολο ερωτήσεων µε τον τίτλο 

«επανάληψη», ενώ στην ενότητα που αποµένει αυτές οι ασκήσεις 

επανάληψης δεν υπάρχουν.  

• Οι δραστηριότητες αξιολόγησης στο βιβλίο των µαθηµατικών για την 6η 

βαθµίδα αποτελούνται µόνο από ερωτήσεις, δεν υπήρξαν άλλες στρατηγικές 

αξιολόγησης. όπως και οι εργασίες ή οι γραπτές αναφορές, αυτές οι 

ερωτήσεις καλύπτουν δύο είδη: αντικειµενικές ερωτήσεις και ανοιχτές 

ερωτήσεις. Ο παρακάτω πίνακας ταξινοµεί αυτές τις ερωτήσεις: 
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Πίνακας (4-8): Είδη ερωτήσεων αξιολόγησης στο βιβλίο µαθηµατικών για την 
6η βαθµίδα  

Ενότητα Συνολικός 
αριθµός 

ερωτήσεων 
αξιολόγησης

Αριθµός 
αντικειµενικών 
ερωτήσεων 

Αριθµός 
ανοιχτών 
ερωτήσεων 

Κλάσµατα 96 4 92 
∆εκαδικοί 61 1 60 
Γεωµετρία  56 1 55 
Αριθµοί και Θεωρία 
Αριθµών 

68 1 67 

Γεωµετρία και µέτρηση 44 - 44 
Λόγος και αναλογία 26 1 25 
Ποσοστά και οι 
εφαρµογές τους 

39 - 39 

Στατιστική και 
πιθανότητες 

11 - 11 

Εισαγωγή στην Άλγεβρα 17 - 17 
Σύνολο 418 8(2%) 410 (98%) 
 

 Όπως προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα, το 2% των ερωτήσεων 

είναι αντικειµενικές ερωτήσεις, µε περισσότερες ερωτήσεις στις ενότητες του 

πρώτου µέρους στο βιβλίο.  

• Η µεγάλη πλειοψηφία των ερωτήσεων αξιολόγησης έρχονται να 

υπολογίσουν την επίτευξη των συγκεκριµένων στόχων για την διδασκαλία 

µαθηµατικών στην 6η βαθµίδα. 

• Οι ερωτήσεις αξιολόγησης καλύπτουν, µέχρι κάποιο σηµείο, όλα τα γνωστικά 

πεδία στη διδασκαλία των µαθηµατικών: θεµελιώδης κατανόηση, 

διαδικαστική γνώση και λύση προβλήµατος, µ’ένα µέσο όρος 44% για 

θεµελιώδη κατανόηση, 44% για διαδικαστική γνώση και 12% για λύση 

προβλήµατος (PCDC, 2002), µε µεγαλύτερη συγκέντρωση στην αποτίµηση 

της µαθηµατικής έννοιας και των αλγορίθµων. Η πλειοψηφία των ερωτήσεων 

λύσης προβλήµατος έρχεται να αποτιµήσει την λύση προβληµάτων ρουτίνας. 

Αυτή οι ποικιλία των ερωτήσεων µαθηµατικών από άποψη γνωστικών 

πεδίων που καλύπτουν µπορεί να θεωρηθεί ως ένα σηµάδι για να 

ανταποκριθεί στις ατοµικές διαφορές. 

• Οι ερωτήσεις αξιολόγησης χρειάζονται εντατική επανάληψη από άποψη 

«δεδοµένων για να γράφονται καλές ερωτήσεις». σε πολλές περιπτώσεις, οι 

ερωτήσεις στο ίδιο τετράγωνο δεν κατατάσσονται από την εύκολη προς τη 

δύσκολη. Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής σχεδιάστηκαν µ’ένα τρόπο που 
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έρχεται σε αντιπαράθεση µ’αυτήν που είναι δεδοµένη. Πολλές ανοιχτές 

ερωτήσεις αποτιµούν δύο ή περισσότερους στόχους. 

• Σε κάποια ερώτηση ζητείται από τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν 

αριθµοµηχανές, αλλά ο λογότυπος της αριθµοµηχανής δεν προσαρτάται 

σ’όλες τις ερωτήσεις. 

4.1.2.7. Συζήτηση 
 Το µέρος της αποτίµησης και της αξιολόγησης σε οποιοδήποτε 

πρόγραµµα σπουδών αντιπροσωπεύει ένα σηµαντικό κοµµάτι που στηρίζει τη 

µάθηση σηµαντικών µαθηµατικών και δίνει χρήσιµες πληροφορίες και στους 

δασκάλους και τους µαθητές, ταυτόχρονα αυτό το µέρος πρέπει να’ναι κάτι 

παραπάνω από απλά ένα σύνολο τεστ ερωτήσεων στο τέλος της ενότητας για 

να ελέγξει τη µάθηση. Πρέπει να είναι ένα αναπόσπαστο κοµµάτι 

καθοδήγησης που οδηγεί δασκάλους και εµπλουτίζει τη µάθηση των µαθητών. 

Το µέρος της αξιολόγησης πρέπει να επικεντρώνεται σε διαφορετικά επίπεδα, 

από τη γνώση στη λύση του προβλήµατος για να ανταποκριθεί στην 

ποικιλότητα των µαθητών, µε την οποία διαφορετικοί µαθητές δείχνουν το τι 

ξέρουν και το τι µπορούν να κάνουν µε διαφορετικούς τρόπους (NCTM, 2000). 

 Η εισαγωγή καινούργιου προγράµµατος σπουδών µε νέους στόχους και 

σκοπούς και µε µεγάλη έµφαση σε ικανότητες αιτιολογίας, επικοινωνία και 

«ψηλότερου επιπέδου» ικανότητες σκέψης γίνεται σπάνια ή και καθόλου στην 

παραδοσιακή αξιολόγηση και εκπαίδευση. Η αλλαγή προς ένα «σκεπτόµενο» 

πρόγραµµα σπουδών µας αναγκάζει να επικεντρωθούµε στην αξιολόγηση 

«σκέψης» επίσης (De Lange, 1992). 

 Από αυτή την άποψη, το Ινστιτούτο Freudenthal στην Ολλανδία 

υιοθέτησε τα παρακάτω πέντε δεδοµένα για την αξιολόγηση ποιότητας στην 

διδασκαλία και µάθηση των µαθηµατικών (De Lange, 1992):  

1. Ο πρώτος και κύριος σκοπός του ελέγχου είναι να βελτιώσει τη µάθηση 

και τη διδασκαλία. 

2. Οι µέθοδοι της αξιολόγησης πρέπει να’ναι τέτοιες που να δίνουν τη 

δυνατότητα στο µαθητή να δείξει τι ξέρει παρά τι δεν ξέρει. 

3. Η αξιολόγηση πρέπει να «λειτουργικοποιεί» όλους τους στόχους της 

εκπαίδευσης των µαθηµατικών. 

4. Τα εργαλεία της αξιολόγησης πρέπει να είναι πρακτικά. 
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Ο συσχετισµός της αξιολόγησης µε τη βελτίωση απαιτεί την εισαγωγή 

υψηλής ποιότητας µέρους αξιολόγησης, τη χρήση διαφορετικών προσεγγίσεων 

και στρατηγικών της αξιολόγησης πέρα από τα παραδοσιακά. Για να 

εξερευνήσουν τις γνωστικές επιτεύξεις των µαθητών και να επικεντρωθούν 

στην ικανότητά τους να αποκτούν, διαχειρίζονται και να εφαρµόζουν τη γνώση 

µε πολλαπλούς τρόπους, την ίδια στιγµή, αυτές οι στρατηγικές φέρνουν στην 

επιφάνεια τις επικοινωνιακές ικανότητες και το µαθησιακό προφίλ κάθε 

µαθητή. Τέτοιες τεχνικές αξιολόγησης συµπεριλαµβάνουν τα παρακάτω 

(Greek Pedagogical Institute, 2004): 

1. Ηµι-δοµηµένο δυναµικό διάλογο ανάµεσα στους συµµετέχοντες στην 

µαθησιακή διαδικασία. 

2. Συνθετικές, δηµιουργικές - εξερευνητικές εργασίες. 

3. Συστηµατική παρατήρηση. 

4. Χαρτοφυλάκια µαθητή. 

5. Αυτοαξιολόγηση ή αξιολόγηση συµµαθητή και  

6. Συνδυασµοί διαφόρων τεχνικών (π.χ. γραπτά τεστ και µαζί προφορικές 

εξετάσεις) κλπ. 

Το µέρος της αποτίµησης στο Παλαιστινιακό µαθηµατικό βιβλίο σ’αυτό 

το περιβάλλον ακόµη εξαρτάται από παραδοσιακές µεθόδους για την 

αξιολόγηση της µάθησης του µαθητή. Ανοιχτές ερωτήσεις στο τέλος κάθε 

µαθήµατος σε κάθε ενότητα που δίνει στους δασκάλους και τους µαθητές 

µικρό φάσµα πληροφοριών σχετικά µε τις ικανότητές τους και ελαχιστοποιεί το 

ρόλο της αξιολόγησης ως εργαλείο βελτίωσης. 

Η έλλειψη ειδικών ελέγχου και αξιολόγησης σε εθνικό επίπεδο ήταν ένα 

από τα κύρια προβλήµατα που αντιµετώπισε η βελτίωση του µέρους της 

αξιολόγησης στο πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών (Abu Homos, 2006). Οι 

εθνικές συγγραφικές οµάδες για το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών και 

το σχολικό βιβλίο δεν έχουν καθόλου ειδικούς αξιολόγησης και αποτίµησης 

που µπορούν να βοηθήσουν σ’αυτό το θέµα. Γι’αυτό το λόγο πρέπει να 

προστεθούν περισσότερες προσπάθειες για να αναπτυχθεί το µέρος 

αξιολόγησης και αποτίµησης, λαµβάνοντας υπόψη ότι πρόσφατες εργασίες σε 

αναπτυσσόµενες χώρες δείχνουν ότι η ενδυνάµωση της ρύθµισης που 

βασίζεται στην τάξη και της αποτίµησης µπορεί να έχει µεγάλη επίδραση στην 

επίτευξη του µαθητή (World Bank, 2006). 
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4.1.3. Απαντήσεις της οµάδας συγγραφέων του «προγράµµατος 
σπουδών των µαθηµατικών»  

 Η οµάδα αποτελείται από 9 άτοµα: 3 καθηγητές πανεπιστηµίου, 1 

δάσκαλο, 3 επιτηρητές - εκπαίδευσης και 2 εκπαιδευτικούς υπαλλήλους. 

Στάλθηκε ένα ερωτηµατολόγιο σε 8 από τους συγγραφείς (από τη στιγµή που 

ένας από αυτούς ήταν εκτός χώρας) 6 ερωτηµατολόγια επιστράφηκαν µε 

απαντήσεις. 

 Γενικά, η συγγραφική οµάδα ήταν ικανοποιηµένη από την ποιότητα της 

δουλειάς της και τα παρακάτω αποτελέσµατα προέκυψαν από το 

ερωτηµατολόγιο της συγγραφικής οµάδας για «το πρόγραµµα σπουδών 

µαθηµατικών»: 

• Οι κανόνες που υιοθετήθηκαν κατά την ανάπτυξη του προγράµµατος 

σπουδών µαθηµατικών παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-9): Κανόνες που υιοθετήθηκαν κατά τη διάρκεια της συγγραφής 
του µαθηµατικού προγράµµατος σπουδών 

Κανόνας % των µελών οµάδας 
που χρησιµοποίησαν 
αυτόν τον κανόνα 

Κάλυψη µαθηµατικών γνωστικών πεδίων 100 
Κάλυψη των βασικών µαθηµατικών 
εννοιών 

100 

Πρακτικά και εφαρµοσµένα µαθηµατικά 100 
Ανάγκες και ενδιαφέροντα µαθητών 100 
Γενική γνώση για το περιεχόµενο 
µαθηµατικών 

50 

Επιστηµονική γνώση 33 
 

• Τα κύρια χαρακτηριστικά του προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών από την 

άποψη των µελών της οµάδας παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-10): Κύρια χαρακτηριστικά του µαθηµατικού προγράµµατος 
σπουδών  
Χαρακτηριστικό % των µελών οµάδας 

που επέλεξαν αυτό το 
χαρακτηριστικό 

Κάλυψη των βασικών µαθηµατικών 
πραγµατικοτήτων 

100 

Επικέντρωση στην έρευνα και σε 
επαγωγικές ικανότητες 

83 

Μαθηµατικά για τη ζωή και τη φύση 67 
Ξεκάθαρη ενσωµάτωση των µαθηµατικών 
ανάµεσα στις βαθµίδες 

83 
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• Το 17% των µελών της οµάδας πιστεύει ότι το πρόγραµµα σπουδών των 

µαθηµατικών καλύπτει µεγάλο βαθµό ατοµικών διαφορών, το 66% επαρκή 

βαθµό και το 17% πιστεύει ότι το πρόγραµµα σπουδών ανταποκρίνεται στις 

ατοµικές διαφορές σε χαµηλό βαθµό. Αυτοί που ανέφεραν «υψηλό» ή 

«επαρκή» βαθµό ανέφεραν ότι αυτό επιτεύχθηκε εισάγοντας διάφορες 

δραστηριότητες και εφαρµογές για τις έννοιες των µαθηµατικών. 

4.1.3.1. Σχόλια και συζήτηση 
 Από τα αποτελέσµατα στους παραπάνω πίνακες, κάποιος µπορεί να 

αντιληφθεί την αφηρηµένη προσέγγιση που είχε υιοθετηθεί από τη συγγραφική 

οµάδα για τη συγγραφή του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών, µε 

µεγαλύτερη έµφαση σε µαθηµατικές έννοιες και ικανότητες και λιγότερη 

επικέντρωση στα µαθηµατικά ως γνώση, επιστηµονικό θέµα και µάθηση 

µαθηµατικών για τη ζωή.  

 Κάποια µέλη από την οµάδα ανέφεραν στα ερωτηµατολόγιά τους ότι η 

εργασία ως µερική απασχόληση σε αυτό το εθνικό σχέδιο για τους 

ακαδηµαϊκούς που είναι πλήρως απασχοληµένοι µπορεί να εξηγεί τη κακή 

ποιότητα του εγγράφου προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών, άλλοι 

ανέφεραν ότι το µικρό ποσό αποζηµίωσης που είχαν πληρωθεί από το MoEH 

ήταν ένας άλλος λόγος που επηρέασε άσχηµα το προϊόν. 

 Εξετάζοντας τα βιογραφικά της συγγραφικής οµάδας για το πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών βλέπουµε ότι η σύνθεση αυτής της οµάδας δείχνει 

ότι οι ακαδηµαϊκοί από το Πανεπιστήµιο ήταν η πλειοψηφία µε τον αρχηγό της 

οµάδας, εκτός από επιτηρητές του σχολείου και έναν δάσκαλο από το σχολείο. 

Κάποιοι µπορούν σωστά να ισχυριστούν ότι αυτό ήταν µια συνταγή για ένα 

παραδοσιακό και άσχετο πρόγραµµα σπουδών µε εγγενή καθυστέρηση 

εφαρµογής από την πλευρά των δασκάλων και άλλων εξασκούντων στο 

σχολείο.  

 Πρέπει να αναγνωριστεί ότι ήταν η πρώτη άσκηση αυτού του είδους 

που εκτελέστηκε στην Παλαιστίνη και η παύση παραδοσιακών «ακαδηµαϊκών 

αρχών» πιθανώς θα ερχόταν σε σύγκρουση από άποψη εθνικής συνείδησης 

σχετικά µε το νέο πρόγραµµα σπουδών και κοινής αντίληψης αναφορικά µε 

την ποιότητά του και τη δυνατότητά του (World Bank, 2006). 
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4.1.4. Απαντήσεις της συγγραφικής οµάδας για το βιβλίο του µαθητή 
(Mathematics 6) 

 Η οµάδα αποτελείται από 6 εκπαιδευτικούς. 3 καθηγητές πανεπιστηµίου 

για την εκπαίδευση µαθηµατικών, έναν από το PCDC, έναν από τον τοµέα 

UNRWA και ένας είναι δάσκαλος σε σύνταξη, καµία γυναίκα στην οµάδα. 5 

µέλη απάντησαν στο ερωτηµατολόγιο, τα παρακάτω ευρήµατα αποκτήθηκαν 

από την ανάλυση των απαντήσεων της οµάδας: 

• 3 από τη συγγραφική οµάδα είχαν εµπειρία διδασκαλίας µαθηµατικών για την 

6η βαθµίδα για λιγότερο από 5 χρόνια. 

• 4 από την οµάδα δεν είχαν καµία εκπαίδευση στη συγγραφή βιβλίων ή σε 

εκπαιδευτικά υλικά. 

• 3 από την οµάδα ανέφεραν ότι η υπουργική επιτροπή για την επικύρωση των 

επιστηµονικών βιβλίων δεν έχει έγκυρα εισαγωγικά δεδοµένα για τη 

συγγραφική διαδικασία. 

• Όλα τα µέλη της οµάδας ανέφεραν ότι οι ενότητες των µαθηµατικών που 

συνέγραψαν στόχευαν στην ανάπτυξη των ικανοτήτων σκέψης των µαθητών. 

• Όλα τα µέλη της οµάδας ανέφεραν ότι οι ενότητες των µαθηµατικών που 

συνέγραψαν λαµβάνουν υπόψη τη διδασκαλία των µαθηµατικών για τη ζωή. 

• 2 από τα µέλη της οµάδας συνέστησαν τη δοκιµή των βιβλίων σε κάποια 

σχολεία πριν στείλουν τα βιβλία σ’όλα τα σχολεία. 

4.1.4.1. Σχόλια και συζήτηση 
 Η οµάδα κυρίως αποτελούνταν από 5 µέλη, τα οποία ήταν υπεύθυνα 

για τη συγγραφή του πρώτου µέρους του βιβλίου, ενώ κανένας τους δεν ήταν 

δάσκαλος την εποχή της συγγραφής του βιβλίου. Για τη συγγραφή του 

δεύτερου µέρους προστέθηκε ένα καινούριο µέλος ο οποίος ήταν ένας 

δάσκαλος µαθηµατικών συνταξιούχος για να δώσει την εµπειρία του τοµέα ως 

προς τη συγγραφική διαδικασία (Yasin, 2006). Ο συντονιστής της οµάδας ήταν 

ένας καθηγητής από το πανεπιστήµιο και η επιστηµονική ελεγκτική οµάδα για 

το πρώτο µέρος του βιβλίου αποτελείται από δύο καθηγητές πανεπιστηµίου 

και έναν επιτηρητή ενώ υπήρχε και ένας καθηγητής Πανεπιστηµίου από την 

Ιορδανία στην ελεγκτική οµάδα για το δεύτερο µέρος.  

 Ο ρόλος του δασκάλου στις οµάδες ανάπτυξης προγράµµατος 

σπουδών δεν είναι περιορισµένος στη συγγραφική διαδικασία, πράγµατι ο 
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δάσκαλος µπορεί να θεωρείται από την προσωπική γνώµη του (Schremer, 

1991): 

1. Ρόλου του ως µαθητή, ψάχνοντας βοήθεια και καθοδήγηση. 

2. Στάση του προς το ζήτηµα αντικειµένου που διδάσκεται. 

3. Ρόλου του ως εκπαιδευτικού - φιλόσοφου. 

4. Ρόλου του ως ελεγκτή των εκπαιδευτικών προτάσεων. 

5. Ρόλου του ως χρήστη εκπαιδευτικών υλικών. 

6. Ρόλου του ως εφαρµοστή του προγράµµατος σπουδών: αντίληψη των 

διδακτικών υφών. 

Από αυτή την άποψη η έλλειψη δασκάλων στις συγγραφικές οµάδες του 

προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών και του µαθηµατικού βιβλίου θεωρείται 

µία από τις αδύναµες απόψεις του συγγραφικού σταδίου του Παλαιστινιακού 

προγράµµατος σπουδών.  

Η συγγραφική οµάδα ανέφερε ότι είναι ικανοποιηµένη από τα προϊόντα 

της αν και ανέφεραν τα ίδια παράπονα αναφορικά µε την έλλειψη εµπειρίας και 

την έλλειψη χρόνου και χρηµατοδότησης. Πολλοί από αυτούς συνέστησαν να 

προστεθούν περισσότεροι δάσκαλοι στην οµάδα και να δοκιµαστούν οι 

ενότητες σε αληθινές διδακτικές καταστάσεις για να παρατηρηθεί η 

διδακτικότητα αυτών των ενοτήτων πριν υιοθετηθούν στο βιβλίο.  

Αυτές οι συστάσεις θα είναι τα κύρια χαρακτηριστικά για τη µελλοντική 

ανάπτυξη του προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών στην Παλαιστίνη (Abu- 

Homous, 2006). 

4.1.5. Σύγκριση του επίσηµου προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών για 
την Παλαιστίνη, Ελλάδα, Φιλανδία και δεδοµένα NCTM 2000 

 Ένας από τους στόχους της έρευνας είναι να συγκρίνει το πρώτο σχέδιο 

του Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών µε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα 

που τείνουν να αναπτύξουν και να εφαρµόσουν καινούρια προγράµµατα 

σπουδών. Στο διεθνές περιβάλλον και ως µέσο σύγκρισης πάρθηκαν τέσσερις 

εµπειρίες σ’αυτή τη σύγκριση: τα δεδοµένα NCTM 2000 για την ανάπτυξη του 

Αµερικάνικου προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών, ο εθνικός πυρήνας 

προγράµµατος σπουδών για τη βασική εκπαίδευση στη Φιλανδία, που είχε 

προταθεί το 2004 και το διαθεµατικό πλαίσιο προγράµµατος σπουδών (CCT) 

για την υποχρεωτική εκπαίδευση στην Ελλάδα που είχε εισαχθεί το 2001/2002. 
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 Επιλέγοντας αυτά τα τρία εκπαιδευτικά συστήµατα έρχονται ως 

αποτέλεσµά τους για κάθε ένα ειδικές περιπτώσεις. Για τα δεδοµένα NCTM οι 

µαθηµατικοί και οι εκπαιδευτικοί στις ΗΠΑ κατέβαλαν τεράστιες προσπάθειες 

για να παράγουν αυτά τα δεδοµένα, από άποψη δοκιµών πειραµατισµού και 

ανάπτυξης της τελικής έκδοσης, αυτές οι προσπάθειες ήρθαν µετά τα άσχηµα 

αποτελέσµατα στα µαθηµατικά για τα αµερικανόπουλα στη µελέτη TIMSS το 

1995, µε µέση επίτευξη 500 και σειρά 28 από 41 συµµετέχουσες χώρες 

(Beaton κ.ά., 1996). Από την άλλη µεριά, στη µελέτη TIMSS 2003, το 2003 και 

µετά τη χρήση των δεδοµένων NCTM 2000, τα αµερικανόπουλα δείχνουν 

θετικές τάσεις για την εκπαιδευτική διαδικασία των µαθηµατικών µε σειρά 15 

από 46 χώρες που συµµετείχαν στη µελέτη (Mullis κ.ά, 2004). Γι’αυτό το λόγο, 

πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα από όλο τον κόσµο αρχίζουν να προσπαθούν 

να υιοθετήσουν και να ωφεληθούν από την αµερικάνικη εµπειρία στη χρήση 

δεδοµένων µαθηµατικών NCTM.  

 Για τη Φιλανδία, οι δεκαπεντάχρονοι ήταν ανάµεσα στους καλύτερους 

και στα τέσσερα πεδία που αξιολογήθηκαν στη µελέτη του 2003 του  

Προγράµµατος για ∆ιεθνή Αξιολόγηση Μαθητή (PISA). Ανάµεσα σε 41 χώρες 

η Φιλανδία ήταν η καλύτερη µε µέσο όρο 544 στα µαθηµατικά. Η Φιλανδία 

επίσης τα πάει καλά όσον αφορά την εκπαιδευτική ισότητα όταν συγκρίνεται µε 

άλλες χώρες. Στα µαθηµατικά για παράδειγµα, οι διαφορές ανάµεσα σε αγόρια 

και κορίτσια, σχολεία και περιοχές είναι ανάµεσα στις µικρότερες στον κόσµο. 

Επίσης, οι µαθητές που µιλάνε σουηδικά στη Φιλανδία έφτασαν κοντά στη 

κορυφή σε όλες τις περιοχές αξιολόγησης (University of Jyvaskola, 2004). 

Παρά αυτά τα θαυµαστά αποτελέσµατα το 2003, το εκπαιδευτικό σύστηµα στη 

Φιλανδία εισήγαγε ένα καινούριο πυρήνα προγράµµατος σπουδών για τη 

βασική εκπαίδευση για να αναπτύξει την ποιότητα της εκπαίδευσης από 

άποψη εισαγωγής δεδοµένων, διαδικασιών και αποτελεσµάτων. Γι’αυτό το 

λόγο, είναι µεγάλης σηµασίας να διεξάγεται µια τέτοια σύγκριση µε αυτό το 

επιτυχηµένο πρόγραµµα σπουδών έτσι ώστε να βελτιωθεί η εκπαιδευτική 

ποιότητα. 

 Στην περίπτωση της Ελλάδας, εισήχθη νέο εθνικό πρόγραµµα 

σπουδών το 2001/2003 µετά από περίπου 25 χρόνια χρήσης παραδοσιακού 

επικεντρωµένου σε πεδία προγράµµατος σπουδών, µε άσχηµα αποτελέσµατα 

από άποψη εκπαιδευτικών προϊόντων στο διεθνή διαγωνισµό. Η Ελλάδα πήρε 
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την 27η σειρά στα µαθηµατικά ανάµεσα σε 30 χώρες Οργάνωσης για 

Οικονοµική συνεργασία και ανάπτυξη (OECD) στη µελέτη PISA το 2003 και 

βγήκε 33η σε 41 συµµετέχουσες χώρες απ’όλο τον κόσµο στη µελέτη PISA µε 

µέση επίτευξη = 445 (University of Jyvaskola, 2004). Αυτό το περιβάλλον κάνει 

τη σύγκριση να είναι ένα µεγάλο όφελος και για τα Ελληνικά και για τα 

Παλαιστινιακά κεντροποιηµένα προγράµµατα σπουδών. 

 Η σύγκριση θα είναι σε τέσσερα µέρη του επίσηµου προγράµµατος 

σπουδών: οι γενικές αρχές εκπαίδευσης, οι καινοτοµίες στο πρόγραµµα 

σπουδών, οι γενικοί στόχοι για τη διδασκαλία µαθηµατικών και οι 

συγκεκριµένοι στόχοι για τη διδασκαλία µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα. 

4.1.5.1. Γενικές αρχές εκπαίδευσης 
 ∆ύο από τα τέσσερα προγράµµατα σπουδών είχαν εισάγει γενικές 

αρχές για την εκπαίδευση στο επίπεδο που επιδιώκεται, τα Παλαιστινιακά και 

τα Ελληνικά έγγραφα προγράµµατος σπουδών. Ο παρακάτω πίνακας δείχνει 

την έµφαση των γενικών αρχών σε κάθε πρόγραµµα σπουδών στα δύο 

συστήµατα:  

Πίνακας (4-11)*: Γενικές αρχές για την εκπαίδευση στην Παλαιστίνη και την   
Ελλάδα 

Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών Ελληνικό πρόγραµµα σπουδών 
1- Να πετύχει βασική εκπαίδευση 
(βαθµίδες 1 -10) για όλους µέχρι το 
έτος 2000 

Να παρέχει γενική εκπαίδευση. 

2- Να αναπτύξει τις ικανότητες και τη 
γνώση που είναι απαραίτητη για 
δραστήρια συµµετοχή στη σύγχρονη 
κοινωνία δίνοντας έµφαση στις 
γλώσσες, τα µαθηµατικά, την 
επιστήµη και την τεχνολογία, την 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και τις 
ικανότητες λύσης προβλήµατος. 
3- Να προάγει την ποικιλία της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 
4-Να επεκτείνει τη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση (βαθµίδες 11-12) µε 
στόχο το 70% της ηλικιακής οµάδας 
των µαθητών να φτάσει στη βαθµίδα 
12. 

− Να αναπτύξει ικανότητες και 
ενδιαφέροντα των µαθητών. 

− Να ενδυναµώσει την 
πολιτιστική και γλωσσολογική 
ταυτότητα των µαθητών µέσα 
στο πλαίσιο της 
πολυπολιτισµικής κοινωνίας. 

− Να ευαισθητοποιήσει µαθητές 
για θέµατα ανθρωπίνων 
δικαιωµάτων και παγκόσµιας 
ειρήνης και διατήρησης της 
ανθρώπινης αξιοπρέπειας. 

− Να αναπτύξει 
περιβαλλοντολογική συνείδηση 
και να καλλιεργήσει σχετικά 
µοτίβα συµπεριφοράς. 

5- Να εξαλείψει τον αναλφαβητισµό 
και να επεκτείνει µη επίσηµη 
εκπαίδευση. 

 

6- Να συνεισφέρει στην ανάπτυξη Να προετοιµάσει τους µαθητές για 
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της ανθρώπινης πηγής 
προσθέτοντας καινούριες ειδικότητες 
που χρειάζονται για την οικονοµική 
ανάπτυξη. 

να εξερευνήσουν νέες 
πληροφορίες και τεχνολογίες 
επικοινωνίας. 

7- Να αναπτύξει νέο πρόγραµµα 
σπουδών και βιβλία για την βασική 
εκπαίδευση. 

 

8- Να βελτιώσει την 
αποτελεσµατικότητα των 
διαδικασιών µάθησης - διδασκαλίας 
και να δώσει περισσότερη προσοχή 
στην διδακτική κοινότητα και το 
σχολικό περιβάλλον. 

 

9- Να βελτιώσει ικανότητες των 
Παλαιστινίων δασκάλων µέσα από 
καλύτερη εκπαίδευση δασκάλων. 
10- Να εισάγει ειδικά προγράµ-µατα 
για µαθητές µε ειδικές ανάγκες. 

Να παρέχει ίσες ευκαιρίες για 
µάθηση σ’όλους τους µαθητές. 

*Πηγές: το (σχέδιο Πρώτου Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών) και το 
(πλαίσιο Ελληνικού διαθεµατικού προγράµµατος σπουδών για την 
υποχρεωτική εκπαίδευση). 
 
 Όπως παρουσιάστηκαν στον προηγούµενο πίνακα οι δέκα αρχές για 

την εκπαίδευση στην Παλαιστίνη προέρχονται από το ειδικό Παλαιστινιακό 

περιβάλλον, µε περισσότερη έµφαση σε ποσοτικά θέµατα όπως πρόσβαση 

στα σχολεία, ενώ οκτώ αρχές για την εκπαίδευση στην Ελλάδα θεωρούνται να 

είναι πολύ πιο γενικές και σύγχρονες από άποψη ανταπόκρισης στις νέες 

τάσεις στην εκπαίδευση όπως την περιβαλλοντολογική εκπαίδευση, την 

περιεκτική ανάπτυξη των µαθητών, τα ανθρώπινα δικαιώµατα και την 

παγκόσµια ειρήνη, γεγονός που µπορεί να δικαιολογηθεί ως τάση προς την 

εκπλήρωση της συνείδησης του πολίτη της Ε.Κ. 

 Το Σχέδιο Παλαιστινιακού Προγράµµατος Σπουδών δεν καθόρισε 

τρόπους για την ικανοποίηση των δέκα αρχών ή για την τοποθέτησή τους ως 

υλικά προγράµµατος σπουδών, ενώ το Ελληνικό σχέδιο εισήγαγε λεπτοµερή 

εξήγηση για κάθε µία από τις οκτώ αρχές. Αυτό το γεγονός διευκολύνει τους 

υπεύθυνους για την ανάπτυξη προγράµµατος σπουδών να µεταφράσουν την 

αρχή σε εκπαιδευτικό υλικό.  

 Μαθηµατικά είναι ξεκάθαρο ότι τα µαθηµατικά παρουσιάζονται και στις 

Ελληνικές και τις Παλαιστινιακές αρχές µέσα από το επίκεντρο στην κριτική 

σκέψη, τη λύση του προβλήµατος, τη µάθηση για τη ζωή και την ανάπτυξη των 

ικανοτήτων των µαθητών. 
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4.1.5.2. Καινοτοµίες στα Παλαιστινιακά και Ελληνικά Προγράµµατα 
Σπουδών 

 Η αλλαγή του προγράµµατος σπουδών δεν είναι µόνο ένα θέµα 

αλλαγής. Πρέπει να υπάρχει µία εθνική απαίτηση και καινούρια εκπαιδευτικά 

οράµατα που θα παρουσιαστούν στα νέα προγράµµατα σπουδών, από αυτή 

την άποψη το νέο πρόγραµµα σπουδών πρέπει να περιέχει καινοτοµίες που 

δικαιολογούν την εφαρµογή του.  

 Στους παρακάτω δύο πίνακες, οι καινοτοµίες του Παλαιστινιακού 

προγράµµατος σπουδών και του διαθεµατικού προγράµµατος σπουδών της 

Ελλάδας θα παρουσιαστούν ως µέσα σύγκρισης και αξιολόγησης. 

 Το σχέδιο Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών εισήγαγε εφτά 

καινοτοµίες που µπορεί να θεωρούνται ως δείκτες για τη µελλοντική επιτυχία 

του προγράµµατος, αυτές οι καινοτοµίες είναι: (MoEH-PCDC, 1998), (World 

Bank, 2006). 

Πίνακας (4-12): Καινοτοµίες στο νέο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών 
Καινοτοµία Μέσα και Σκοποί 

Ενοποίηση του 
αντιληπτού 
προγράµµατος σπουδών 
σ’όλα τα σχολεία στην 
Παλαιστίνη 

Χρήση ενός προγράµµατος σπουδών και 
ενός βιβλίου στη ∆υτική Όχθη, τη Γάζα και 
στους Παλαιστίνιους στην ∆ιασπορά για να 
αντιληφθούν την εθνική ενότητα µέσα από 
την εκπαίδευση. 

Εφαρµογή του 
προγράµµατος σπουδών 
στην παρούσα 
κατάσταση 

Αυξανόµενες για πάντα τεχνολογικές 
αλλαγές και έκφραση της εθνικής 
κουλτούρας. 

Ενίσχυση των αξιών 
στην Παλαιστινιακή 
κοινότητα 

∆ίνοντας στους µαθητές τις απαιτούµενες 
ικανότητες και την ουσιώδη γνώση. 

Αντιµετώπιση της 
ανάπτυξης του 
πληθυσµού 

Με το γεγονός ότι το 1/4 του Παλαιστινιακού 
πληθυσµού είναι ανάµεσα στις ηλικίες 5 µε 
14, η πρόκληση του προγράµµατος 
σπουδών είναι να παρέχει εργατικό 
δυναµικό µε καλά προσόντα. 

Ανάπτυξη της οικονοµίας Για να ανταποκριθεί στην προτεραιότητα 
PNA να ξαναχτίσει το έθνος µετά από µακρά 
κατοχή. 

Παροχή καλής 
εκπαίδευσης 

Αναπτύσσοντας το περιβάλλον, τα 
δεδοµένα εισαγωγής και τους παράγοντες 
διαδικασίας που σχετίζονται µε το 
εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Εισαγωγή νέων 
µαθηµάτων στο 
εκπαιδευτικό σύστηµα 

Όπως τα αγγλικά σαν ξένη γλώσσα από την 
1η βαθµίδα, την τεχνολογία από την 5η 
βαθµίδα και τις ελεύθερες δραστηριότητες 
στις βαθµίδες 1-4. 
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 Στην Ελληνική περίπτωση το νέο διαθεµατικό πρόγραµµα σπουδών για 

την υποχρεωτική εκπαίδευση θέτει δέκα καίρια σηµεία ως νέες τάσεις και 

καινοτοµίες, τα οποία µπορούν να χρησιµοποιηθούν ως κριτήρια για 

µελλοντικές έρευνες αξιολόγησης αυτού του προγράµµατος σπουδών, αυτά τα 

καίρια σηµεία παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: (Greek Pedagogical 

Institute, 2004). 
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Πίνακας (4-13): Καινοτοµίες στο διαθεµατικό Ελληνικό πρόγραµµα σπουδών 
Καινοτοµία Μέσα και Σκοποί  

∆ιαθεµατική 
προσέγγιση στο 
πρόγραµµα 
σπουδών 

Με περισσότερη έµφαση σε διαδικασίες και 
συµπεριφορές. 

Ενηµέρωση κύριας 
γνώσης και 
ικανοτήτων 

Χρησιµοποιώντας τη σπειροειδή προσέγγιση 
της γνώσης που βοηθάει το πρόγραµµα 
σπουδών να ξεπεράσει την τµηµατοποίηση 
του περιβάλλοντος 

Εξαφάνιση 
επικάλυψης και 
αντιγραφής 

Ως µέσα εξοικονόµησης χρόνου που θα δοθεί 
στην εις βάθος µελέτη της κύριας γνώσης και 
ικανοτήτων. 

Μία «ευέλικτη ζώνη» 
χρόνου για µαθητικές 
εργασίες 

Αφιερώνοντας 2-4 ώρες ανά εβδοµάδα για να 
εργαστούν οι µαθητές σε εργασίες µε θέµα του 
ενδιαφέροντός τους που θα τους βοηθήσει να 
ανακαλύψουν τις συνδέσεις ανάµεσα στη 
σχολική γνώση και την εµπειρία ζωής. 

∆ιαθεµατικές 
εργασίες µέσα σε 
κάθε σχολικό µάθηµα 

Ως µέσα αθροιστικών δραστηριοτήτων στο 
τέλος κάθε εξαµήνου για να εµβαθύνει την 
κατανόηση και την ανάπτυξη των κοινωνικών 
ικανοτήτων και συµπεριφορών των µαθητών. 

Παιδαγωγικός 
εµπλουτισµός του 
σχολικού 
περιβάλλοντος 

Για να βοηθήσει τους µαθητές να γίνουν 
δηµιουργικοί και συµµετέχοντα µέλη 
πολυπολιτισµικής κοινωνίας σε καιρούς 
δραµατικών αλλαγών. 

Νέα τεχνολογία ως 
µέσο µάθησης 

Το ICT εισήχθη στα δηµοτικά ως διδακτική 
προσέγγιση, όχι ως ξεχωριστό µάθηµα. 

Νέες προσεγγίσεις 
αξιολόγησης και 
µάθησης 

Εισάγοντας εναλλακτικές προσεγγίσεις 
αξιολό-γησης που συµπεριλαµβάνουν την 
αυτοαξιολόγηση για να βελτιωθούν οι 
µεταγνωστικές ικανότητες και οι υψηλές 
ικανότητες σκέψης. 

Ένα ευρύ φάσµα 
ανάγνωσης και 
γραφής 

Επικεντρώνοντας στην ανάγνωση, την 
επιστήµη, την τεχνολογία και την ανάγνωση 
και γραφή µαθηµατικών για να ανταποκριθεί 
στη διεθνή τάση προς αυτό το θέµα. 

Νέο εκπαιδευτικό 
υλικό 

Χρησιµοποιώντας νέα σχολικά βιβλία, 
εκπαιδευτικά CD Rom, χάρτες, αφίσες κλπ. 

 

 Από τους παραπάνω πίνακες, κάποιος µπορεί να αντιληφθεί τις 

παραδοσιακές και ποσοτικές τάσεις στις Παλαιστινιακές καινοτοµίες όπως την 

αντιµετώπιση µε την αύξηση του πληθυσµού και την ενοποίηση του 

προγράµµατος σπουδών, χωρίς να επικεντρώνεσαι σε διαθεµατική 

προσέγγιση, διδασκαλία γραφής και ανάγνωσης, µάθηση βασισµένη σε 

εργασίες ή εισαγωγή νέων προσεγγίσεων αξιολόγησης. Αυτό µπορεί να 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης - 107 -

δικαιολογηθεί από τις ιδιαίτερες συνθήκες του εκπαιδευτικού συστήµατος στην 

Παλαιστίνη, λαµβάνοντας υπόψη το σχεδόν υπό κατάρρευση εκπαιδευτικό 

σύστηµα, κληρονοµιά από την Ισραηλινή κατοχή από το 1948 και τις ελλείψεις 

πηγών επιχορήγησης και ειδικών (MoHE, 2001), (Diakonia/NAD, 2004), 

(Yasin, 2006). 

 Στο Ελληνικό επίσηµο πρόγραµµα σπουδών, µε δέκα καινοτοµίες, το 

επίκεντρο είναι περισσότερο στις σύγχρονες και ποιοτικές καινοτοµίες στην 

εκπαίδευση όπως η µάθηση βασιζόµενη σε εργασίες µε την «ευέλικτη ζώνη», 

τη διαθεµατική εργασία για το µάθηµα και τη µάθηση γραφής και ανάγνωσης, 

κάτι που βάζει αυτό το πρόγραµµα σπουδών στο ίδιο επίπεδο µε άλλα 

σύγχρονα και αναπτυγµένα προγράµµατα σπουδών όπως το Φιλανδικό 

(National Board of Education, 2004). Οι κύριες καινοτοµίες που το Ελληνικό 

πρόγραµµα σπουδών δεν αναφέρει επίσηµα στα δέκα σηµεία, είναι το ζήτηµα 

των µαθητών µε ειδικές ανάγκες, το ζήτηµα του συνυπολογισµού και το ζήτηµα 

της ευηµερίας των µαθητών στο σχολείο. Αυτά τα ζητήµατα εισάγονται στα 

σύγχρονα σχολικά προγράµµατα στις αναπτυγµένες χώρες (National Board of 

Education, 2004). 

 Καινοτοµίες του προγράµµατος σπουδών όπως αυτές που 

αναφέρθηκαν παραπάνω µπορεί να δουλέψουν και να µη δουλέψουν και 

εξαρτώνται από έναν αριθµό περιβαλλοντολογικών, επαγγελµατικών και 

συνδεδεµένων µε πηγές ζητηµάτων. Από αυτή την άποψη τα ποιοτικά 

δεδοµένα που βασίζονται σε µελέτες αξιολόγησης προγράµµατος σπουδών µε 

αναλύσεις περιεχοµένου ίσως βοηθούν στο να αντιληφθούµε µέχρι ποιο 

σηµείο αυτές οι καινοτοµίες ερµηνεύτηκαν από αυτές που επιδιώκονται για να 

γίνουν εφαρµοσµένες δραστηριότητες που κατευθύνουν τα αποτελέσµατα του 

προγράµµατος σπουδών (World Bank, 2006).  

 Η εισαγωγή της τεχνολογίας και της αγγλικής γλώσσας ήταν από τις πιο 

σηµαντικές καινοτοµίες στο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών, αλλά η 

τεχνολογία συγκεκριµένα αντιµετώπισε σοβαρά εµπόδια εφαρµογής, 

συγκεκριµένα αναφορικά µε την υποστήριξη δασκάλων µε προσόντα και 

εκπαίδευση που θα ασχοληθούν µ’αυτό το µάθηµα (Moughrabi, σε έκδοση). 

4.1.5.3. Γενικοί στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στα σχολεία 
 Στην εκπαίδευση, οι γενικοί στόχοι αναφέρονται στη γνώση, 

συµπεριφορές και αξίες που χρειάζονται για να ικανοποιηθούν προσωπικές 
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ανάγκες και ανταποκρίνονται σε κοινωνικές απαιτήσεις και γενικά εκφράζουν 

τα αποτελέσµατα που αναζητούνται µέσα από την εκπαιδευτική διαδικασία 

(Greek Pedagogical Institute, 2004). Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, το 

έγγραφο µαθηµατικού προγράµµατος σπουδών στην Παλαιστίνη όρισε εννιά 

γενικούς στόχους για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στις βαθµίδες 1-12, ενώ 

το Ελληνικό διαθεµατικό πρόγραµµα σπουδών εισήγαγε 4 γενικούς στόχους 

για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στα σχολεία. Στο Φιλανδικό πρόγραµµα 

σπουδών εισήχθησαν 8 γενικοί στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών για 

τη βασική εκπαίδευση (βαθµίδες 1-9). Στα δεδοµένα NCTM 2000 οι γενικοί 

στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών ταξινοµήθηκαν σε έξι κύριες κατηγορίες 

(αρχές), µάθηση, αξιολόγηση, ισότητα, πρόγραµµα σπουδών, διδακτικοί και 

τεχνολογικοί στόχοι. Ο παρακάτω πίνακας δείχνει αυτούς τους στόχους: 

Πίνακας (4-14)*: Γενικοί στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στο 
Παλαιστινιακό και Ελληνικό πρόγραµµα σπουδών 

Μαθηµατικοί στόχοι στη 
Παλαιστίνη 

Μαθηµατικοί στόχοι στην Ελλάδα 

Απόκτηση βασικών 
µαθηµατικών ικανοτήτων 
Απόκτηση µαθηµατικής 
γνώσης για µελλοντικές 
µελέτες 

∆ιευκόλυνση της προσωπικής ανάπτυξης 
των µαθητών παρέχοντάς τους τις 
απαραίτητες ικανότητες για την οµαλή 
κοινωνική τους ένταξη. 

Απόκτηση µαθηµατικών 
ικανοτήτων για τη ζωή 

Χρήση µαθηµατικών στην καθηµερινή ζωή 
και το χώρο εργασίας. 

Απόκτηση µαθηµατικής 
γνώσης για τη µάθηση 
άλλων µαθηµάτων 

Συνεισφορά στην ανάπτυξη άλλων 
επιστηµονικών πεδίων όπως τεχνολογία, 
οικονοµικά και κοινωνικές µελέτες. 

Αντίληψη της δοµής των 
µαθηµατικών 

 

Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 
Ανάπτυξη ικανοτήτων για 
λύση προβλήµατος 

Ανάπτυξη δοµηµένης κριτικής σκέψης 
αιτιολογίας και ανάλυσης, αφαίρεσης και 
ικανοτήτων γενίκευσης. 

Χρήση υπολογιστών και 
αριθµοµηχανών 

 

Ανάπτυξη θετικών αξιών και 
συµπεριφορών 

Όξυνση των ικανοτήτων των µαθητών στην 
παρατήρηση, αυτοσυγκέντρωση, ελεύθερη 
σκέψη, αίσθηση αρµονίας, οµορφιάς και 
σειράς. 

*Πηγές: ο (σχέδιο Πρώτου Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών) και το 
(πλαίσιο Ελληνικού διαθεµατικού προγράµµατος σπουδών για την 
υποχρεωτική εκπαίδευση). 
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Πίνακας (4-15)*: Γενικοί στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στο 
Φιλανδικό και NCTM πρόγραµµα σπουδών 

Μαθηµατικοί στόχοι στο NCTM Μαθηµατικοί στόχοι στη 
Φιλανδία 

Να µάθουν µαθηµατικά µε κατανόηση, 
ενεργό χτίσιµο νέας γνώσης από 
εµπειρία και προηγούµενη γνώση µε τον 
σηµαντικό ρόλο της γνωστικής 
κατανόησης και της πραγµατικής 
γνώσης. 
Να υποστηρίξει τη µάθηση σηµαντικών 
µαθηµατικών και να παρέχει χρήσιµες 
πληροφορίες και στους δάσκαλους και 
τους µαθητές. 

Να δώσει ευκαιρίες για την 
µάθηση µαθηµατικών 
εννοιών 

Να δώσει την ικανότητα σ’όλους τους 
µαθητές ανεξάρτητα από τα 
χαρακτηριστικά τους για τη µάθηση των 
µαθηµατικών να έχουν πρόσβαση σε 
διδασκαλία υψηλής ποιότητας. 

Να προσφέρει ευκαιρίες για 
την ανάπτυξη µαθηµατικής 
σκέψης. 

Να επικεντρωθεί στα σηµαντικά 
µαθηµατικά που εµβαθύνουν την 
κατανόηση και τη γνώση των µαθητών 
και να προετοιµάσει τους µαθητές για 
συνεχή µελέτη και για λύση 
προβληµάτων σε µία ποικιλία σχολικού, 
οικιακού και εργασιακού περιβάλλοντος. 

Να αναπτύξει τη 
δηµιουργική και ακριβή 
σκέψη και µεθόδους λύσης 
προβλήµατος των µαθητών.  
Να δώσει τη δυνατότητα 
στους µαθητές να λύνουν 
προβλήµατα που 
εµφανίζονται σε καθηµερινές 
καταστάσεις. 

Να χτίσει πάνω σ’αυτό που ξέρουν οι 
µαθητές και χρειάζονται να µάθουν και 
µετά να τους προκαλέσει και να τους 
στηρίξει για να το µάθουν καλά. 

Να επηρεάσει την 
διανοητική ανάπτυξη και 
κοινωνική αλληλεπίδραση 
των µαθητών για να 
δηµιουργήσουν ένα διαρκές 
θεµέλιο για την απορρόφηση 
µαθηµατικών εννοιών και 
δοµών. 

Να δώσει έµφαση στη χρήση της 
τεχνολογίας στη διδασκαλία και µάθηση 
των µαθηµατικών. Η τεχνολογία µπορεί 
να βοηθήσει ώστε να στηριχθεί η έρευνα 
από τους µαθητές και να τους επιτρέψει 
να επικεντρωθούν στη λήψη 
αποφάσεων στην αιτιολογία και στη 
λύση προβληµάτων. 

Να χρησιµοποιήσει ICT για 
την στήριξη των µαθητών 
στη διαδικασία µάθησης. 

*Πηγές: το (NCTM 2000 δεδοµένα) και το (Εθνικός πυρήνας προγράµµατος 

σπουδών για τη βασική εκπαίδευση στη Φιλανδία) 
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Από τους παραπάνω δύο πίνακες κάποιος µπορεί να συµπεραίνει ότι 

και τα τέσσερα προγράµµατα σπουδών επικεντρώνονται στους γενικούς 

στόχους που επιδιώκονται για τη διδασκαλία µαθηµατικών στα παρακάτω: 

1. ∆ιδασκαλία µαθηµατικών για τη ζωή 

2. Χρήση ICT για τη διδασκαλία µαθηµατικών 

3. Επικέντρωση σε βασικές µαθηµατικές ικανότητες και έννοιες 

4. Επικέντρωση στη διδασκαλία κριτικής σκέψης και ικανοτήτων λύσης 

προβλήµατος 

5. Επικέντρωση σε προστιθέµενες αξίες και κοινωνικές ικανότητες 

6. Επικέντρωση στη σπουδαιότητα των µαθηµατικών για άλλα µαθήµατα 

Αυτά τα αποτελέσµατα είναι θετικά και υποστηρικτικά για τους 

Παλαιστινιακούς στόχους µαθηµατικών που επιδιώκονται, λαµβάνοντας 

υπόψη ότι ήταν η πρώτη άσκηση αυτού του είδους που εκτελέστηκε στην 

Παλαιστίνη (World Bank, 2006). 

Μία από τις κύριες ελλείψεις στους Παλαιστινιακούς µαθηµατικούς 

στόχους σε σύγκριση µε άλλους µαθηµατικούς στόχους είναι ότι οι 

Παλαιστινιακοί δεν έδωσαν περισσότερη έµφαση στους τρόπους και τις 

διαδικασίες ερµηνείας αυτών των στόχων σε µαθησιακές δραστηριότητες, από 

άποψη διδακτικών µεθόδων, στρατηγικών αξιολόγησης και εκπαιδευτικών 

πηγών. 

Σε πολλές περιπτώσεις οι στόχοι και τα δεδοµένα τίθενται από 

κρατικούς υπαλλήλους ή δηµιουργούς τακτικών που είναι πολύ µακριά από τη 

σχολική πραγµατικότητα και ελεύθεροι από το φορτίο της ευθύνης, γι’αυτό οι 

στόχοι και τα δεδοµένα µόνα τους δεν θα έχουν καµιά επίδραση στα 

εκπαιδευτικά αποτελέσµατα και στην επίτευξη των µαθητών αν δεν παρέχονται 

σηµαντικές πηγές στα σχολεία (Van Dam, 2003). 

4.1.5.4. Συγκεκριµένοι στόχοι για τη διδασκαλία των µαθηµατικών για την 
6η βαθµίδα 
Η σύγκριση από αυτή την άποψη θα υιοθετήσει τους Ελληνικούς, 

Φιλανδικούς και NCTM 2000 στόχους για τη διδασκαλία των µαθηµατικών σε 

διαφορετικά πεδία περιεχοµένου µαθηµατικών. 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, το Παλαιστινιακό έγγραφο 

προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών δεν ανέφερε τους συγκεκριµένους 

στόχους για τη διδασκαλία των µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα ως ξεχωριστή 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης - 111 -

λίστα αν και κάποιοι στόχοι εισήχθησαν στο καλούπι του προγράµµατος 

σπουδών του µαθήµατος σε κάθε ενότητα. 

Για τον σκοπό αυτής της µελέτης αυτοί οι στόχοι δηµιουργήθηκαν µε 

βάση την τεχνική ανάλυσης περιεχοµένου για το σχολικό βιβλίο και αργότερα 

από την πρόχειρη έκδοση του βιβλίου του δασκάλου (Παράρτηµα ). Οι 

συγκεκριµένοι στόχοι της διδασκαλίας των µαθηµατικών ταξινοµήθηκαν µε 

βάση τις εννιά ενότητες στο σχολικό βιβλίο. 

Στο Ελληνικό διαθεµατικό πλαίσιο προγράµµατος σπουδών οι 

συγκεκριµένοι στόχοι για την διδασκαλία των µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα 

εισήχθησαν σε 7 πεδία περιεχοµένου.  

Ο εθνικός πυρήνας προγράµµατος σπουδών για τη βασική εκπαίδευση 

στη Φιλανδία εισήγαγε τους συγκεκριµένους στόχους για την διδασκαλία των 

µαθηµατικών σε δέσµες βαθµίδων και η 6η βαθµίδα υπάρχει µέσα στην 

τελευταία δέσµη που περιέχει βαθµίδες (6-9). Οι στόχοι ταξινοµήθηκαν σε 6 

πεδία περιεχοµένου. 

Στα NCTM 2000 δεδοµένα οι συγκεκριµένοι στόχοι για τη διδασκαλία 

µαθηµατικών εισήχθησαν σε δέσµες βαθµίδων και οι στόχοι της 6ης βαθµίδας 

βρίσκονται µέσα στην βαθµίδα δέσµης (6-8). Οι στόχοι ταξινοµήθηκαν σε 

πέντε πεδία περιεχοµένου. 

Ο παρακάτω πίνακας περιγράφει τα κύρια πεδία περιεχοµένου 

µαθηµατικών στα τέσσερα προγράµµατα σπουδών: 

Πίνακας (4-16): Πεδία περιεχοµένου στο Παλαιστινιακό, Ελληνικό, Φιλανδικό 
και NCTM πρόγραµµα σπουδών 

Παλαιστίνη (6η )* Ελλάδα (6η)  Φιλανδία (6-9) NCTM (6-8) 
- - Ικανότητες 

σκέψης και 
µέθοδοι 

- 

Θεωρία αριθµού και 
αριθµού 

Αριθµοί και λειτουργίες Αριθµοί και 
υπολογισµοί 

Αριθµός και 
λειτουργία 

- Λόγος και αναλογία.  
- Ποσοστό 

Λόγος και αναλογίες - - 

- Κλάσµατα 
- ∆εκαδικοί 

- - - 

Εισαγωγή στην 
Άλγεβρα 

Ισότητες - Άλγεβρα 
- Λειτουργίες 

Άλγεβρα 

Γεωµετρία Γεωµετρία Γεωµετρία Γεωµετρία 
Μέτρηση Μέτρηση - Μέτρηση 
Στατιστική και 
πιθανότητα 

Συγκέντρωση και 
επεξεργασία 
∆εδοµένων,  Στατιστική 

Πιθανότητα και 
στατιστική 

Ανάλυση 
δεδοµένων & 
πιθανότητα 

* Ο αριθµός ανάµεσα σε (    ) δείχνει τις βαθµίδες που επιδιώκονται. 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης - 112 -

   

 Από τον παραπάνω πίνακα τα τέσσερα προγράµµατα σπουδών 

καλύπτουν - µέχρι κάποιο σηµείο - πέντε κύρια πεδία µαθηµατικού 

περιεχοµένου όπως οι αριθµοί και οι λειτουργίες τους, η άλγεβρα, η γεωµετρία, 

η µέτρηση και τα δεδοµένα και στατιστική. 

 Οι συγκεκριµένοι στόχοι για τη διδασκαλία µαθηµατικών παρατίθενται 

στα Παραρτήµατα 8, 9, 10, 11. 
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4.2. Αξιολόγηση προγράµµατος σπουδών που εφαρµόστηκε 
 Θεωρώντας ότι η διδασκαλία στην τάξη είναι η διαδικασία που φέρνει το 

πρόγραµµα σπουδών σε επαφή µε τους µαθητές, µέσα από το οποίο εθνικοί, 

τοπικοί ή κυβερνητικοί εκπαιδευτικοί στόχοι πρέπει να πετυχαίνονται, είναι λογικό 

να συµπεριλαµβάνουµε αυτή την αξιολόγηση σε οποιαδήποτε αξιολογητική 

µελέτη του προγράµµατος σπουδών (Hiebert κ.ά., 2003). 

 Για αυτού του τύπου την αξιολόγηση συλλέχτηκαν δεδοµένα απο την 

παρατήρηση 22 διδασκαλιών µαθηµατικών σε µαθητές της 6ης βαθµίδας σε 7 

σχολεία χρησιµοποιώντας ηµι-δοµηµένο έντυπο παρατήρησης. Ο σκοπός αυτής 

της διαδικασίας παρατήρησης ήταν να εξεταστεί ο τρόπος εφαρµογής του 

προγράµµατος σπουδών προς εκτέλεση, προκειµένου να συλλέξουµε δεδοµένα 

σχετικά µε το πρόγραµµα σπουδών που εφαρµόζεται και όχι να αξιολογηθεί η 

ποιότητα των δασκάλων ή η δουλειά των µαθητών. 

 Στην ίδια κατηγορία τα ερωτηµατολόγια των δασκάλων και των µαθητών 

έδωσαν δεδοµένα που βοηθούν στην αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών 

που εφαρµόζεται.  

4.2.1. Αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από το έντυπο παρατήρησης 
 Χρησιµοποιώντας ποιοτικές και περιγραφικές τεχνικές για να αναλυθούν 

τα µαθήµατα που παρατηρήθηκαν µπορούµε να παρουσιάσουµε τα παρακάτω 

αποτελέσµατα: 

4.2.1.1. Γενικά αποτελέσµατα 
• Σε όλα τα µαθήµατα που παρατηρήθηκαν το βιβλίο των µαθηµατικών είναι 

το πιο δηµοφιλές υλικό που χρησιµοποιείται από το δάσκαλο και το µαθητή. 

• Σε όλα τα µαθήµατα που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος µιλά ενώ ο µαθητής 

ακούει σε σχεδόν όλη την περίοδο του µαθήµατος. 

• Η λύση των µαθηµατικών ασκήσεων και προβληµάτων καταλαµβάνει 

περίπου τα δύο τρίτα του χρόνου του µαθήµατος. 

• Σε όλα τα 22 µαθήµατα που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των µαθηµατικών 

βασίζεται κατά πολύ στη διδασκαλία ολόκληρης της τάξης. 
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• Σε ένα µάθηµα από τα 22 που παρατηρήθηκαν, παρατηρήθηκε η οµαδική 

εργασία.  

• Και στα 22 µαθήµατα που παρατηρήθηκαν, δεν υπήρξε καµία δήλωση 

περίληψης στο τέλος του µαθήµατος (κλείσιµο του µαθήµατος). 

• Σε 2 από τα 22 µαθήµατα που παρατηρήθηκαν, έγινε εισαγωγή εξωτερικών 

ερωτήσεων (άλλες απ’αυτές που είναι στο βιβλίο) για να λυθούν µέσα στη 

τάξη. 

• ∆εν δόθηκαν τεστ ή κουίζ στα 22 µαθήµατα που παρατηρήθηκαν. 

4.2.1.2. Αποτελέσµατα σχετικά µε τη διδασκαλία των µαθηµατικών εννοιών 
Το έντυπο παρατήρησης περιέχει 21 ερωτήσεις σχετικές µ’αυτό το πεδίο. 

Αυτές οι ερωτήσεις αναπτύχθηκαν από ειδικούς στα Μαθηµατικά στην 

Παλαιστίνη για να περιγράψουν την πιο κατάλληλη µέθοδο για τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών εννοιών. Τα παρακάτω αποτελέσµατα περιγράφουν ότι 

παρατηρήθηκε: 

• Στο 100% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, δεν φάνηκε να έγινε καµία 

χρήση αντιφατικών παραδειγµάτων για την εισαγωγή εννοιών. 

• Στο 50% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, η έννοια εισήχθη 

ακολουθώντας µια πορεία από το εύκολο προς το δύσκολο. 

• Στο 80% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, η έννοια εισήχθη 

ακολουθώντας µια πορεία από το αφηρηµένο προς το µη αφηρηµένο 

(λογικό). 

• Στο 57% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, δεν έγιε κανενός είδους 

διαµορφωτική αξιολόγηση σχετικά µε την κατανόηση από τους µαθητές των 

χαρακτήρων των εννοιών. 

• Στο 71% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, οι µαθηµατικές έννοιες δεν 

συνδέθηκαν µε άλλα µαθήµατα, ως σηµάδι διαθεµατικής προσέγγισης. 

• Στο 71% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, οι µαθηµατικές έννοιες 

συνδέθηκαν µε τις εφαρµογές τους στη ζωή µέσα από τις σηµειώσεις των 

δασκάλων ή κάποιες ασκήσεις αξιολόγησης. 
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• 57% των ερωτήσεων από τον δάσκαλο λάµβανε υπόψη τις ατοµικές 

διαφορές µεταξύ των µαθητών. 

 

4.2.1.3. Αποτελέσµατα σχετικά µε τη διδασκαλία µαθηµατικών διαδικασιών 
(Αλγόριθµοι) 

Το έντυπο παρατήρησης περιέχει 5 ερωτήσεις σχετικές µ’αυτό το πεδίο, οι 

οποίες αναπτύχθηκαν από ειδικούς µαθηµατικών στην Παλαιστίνη για να 

περιγράψουν την πιο κατάλληλη µέθοδο για τη διδασκαλία της µαθηµατικής 

διαδικασίας (αλγόριθµου). Τα παρακάτω αποτελέσµατα περιγράφουν ό,τι 

παρατηρήθηκε: 

• Στο 38% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, οι δάσκαλοι χρησιµοποίησαν 

διαφορετικά είδη εκπαιδευτικών µέσων για να διδάξουν τις µαθηµατικές 

διαδικασίες. 

• Στο 81% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, οι δάσκαλοι εξήγησαν τα 

βήµατα (διαδικασίες) για να φτασουµε στο αποτέλεσµα. 

• Στο 73% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, οι δάσκαλοι συζήτησαν µε 

τους µαθητές τις µαθηµατικές διαδικασίες που χρειάζονται για να διδαχτούν 

οι µαθηµατικές έννοιες. 

• Στο 80% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, η µαθηµατική διαδικασία 

εισάγεται ξεκινώντας µε εύκολα παραδείγµατα και προχωρώντας τα προς 

δύσκολα. 

4.2.1.4. Αποτελέσµατα σχετικά µε τη διδασκαλία των µαθηµατικών 
προβληµάτων 

Το έντυπο παρατήρησης περιέχει 8 ερωτήσεις σχετικά µ’αυτό το πεδίο, οι 

οποίες αναπτύχθηκαν από ειδικούς µαθηµατικών στην Παλαιστίνη για να 

περιγράψουν τη πιο κατάλληλη µέθοδο για τη διδασκαλία των µαθηµατικών 

προβληµάτων. Τα παρακάτω αποτελέσµατα περιγράφουν ότι παρατηρήθηκε: 

• Στο 50% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών µπόρεσε να ανακαλέσει προηγούµενη γνώση σχετική µε το 

πρόβληµα και να ξαναγράψει το πρόβληµα µε συµβολικό τρόπο για να είναι 

πιο εύκολο για λύση. 
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• Στο 40% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών ζήτησε από τους µαθητές να εφαρµόσουν εναλλακτικές 

προσεγγίσεις και τεχνικές για τη λύση του προβλήµατος. 

• Στο 20% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών ζήτησε από τους µαθητές να ελέγξουν τις προτάσεις τους, να 

αποφασίσουν για την κατάλληλη ως προς τη λύση του προβλήµατος και να 

αξιολογήσουν και να αναλύσουν τα αποτελέσµατα. 

• Στο 27% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών ζήτησε από τους µαθητές να γενικεύσουν τα αποτελέσµατα και 

να τα χρησιµοποιήσουν σε µια καινούργια κατάσταση. 

4.2.1.5. Αποτελέσµατα σχετικά µε το κλείσιµο του µαθήµατος των 
µαθηµατικών 

Το έντυπο παρατήρησης περιέχει 3 ερωτήσεις σχετικές µ’αυτό το πεδίο, οι 

οποίες αναπτύχθηκαν από ειδικούς των µαθηµατικών στην Παλαιστίνη για να 

περιγράψουν την πιο κατάλληλη µέθοδο για το κλείσιµο του µαθήµατος 

µαθηµατικών. Τα παρακάτω αποτελέσµατα περιγράφουν ότι παρατηρήθηκε: 

• Στο 15% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, οι δάσκαλοι των 

µαθηµατικών κάνουν µια ανασκόπηση - στο τέλος του µαθήµατος των 

µαθηµατικών – σχετικά µε τις κύριες ιδέες που αναφέρθηκαν στο µάθηµα. 

• Στο 27% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών κάνει τελικές ερωτήσεις αξιολόγησης στο τέλος του µαθήµατος. 

• Στο 33% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών δίνει κάποια εργασία για το σπίτι στους µαθητές. 
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4.2.1.6. Συζήτηση 
 Στις σύγχρονες θεωρίες διδασκαλίας δεν υπάρχει κανένας «σωστός 

τρόπος» για να διδάξεις, επιπλέον, τα παιδιά δε λαµβάνονται πια ως 

«αποδέκτες» της γνώσης αλλά ως δηµιουργοί αυτής, γι’αυτό και ασχολούνται 

ενεργά µε την επιλογή, απορρόφηση και προσαρµογή όσων βιώνουν στο κόσµο 

που τα περιβάλλει. Έτσι χρειάζεται, για να µάθουν µαθηµατικά να µπουν σε 

καταστάσεις όπου πρέπει να χρησιµοποιήσουν τα µαθηµατικά και έτσι να 

αναµειχθούν στην κατασκευή τους (Nickson, 2002). 

 Τα NCTM standards θεωρούν αποτελεσµατική την διδασκαλία των 

µαθηµατικών όταν ξεκινά από την κατανόηση του τι ξέρουν και τι χρειάζονται να 

µάθουν οι µαθητές και συνεχίζει µε πρόκληση και υποστήριξή τους για να το 

µάθουν καλά.  

 Σύµφωνα µε τα NCTM  perspectives, η κατανόηση των µαθηµατικών από 

τους µαθητές, η ικανότητά τους να τα χρησιµοποιούν για να λύνουν προβλήµατα 

και η αυτοπεποίθησή τους στο να κάνουν µαθηµατικά είναι όλα πράγµατα που 

δηµιουργούνται από τη διδακτική µέθοδο που εφαρµόζεται. Οι βασικές πράξεις 

που οι καλοί δάσκαλοι κάνουν κάθε µέρα για το σχηµατισµό των διδακτικών 

διαδικασιών στην τάξη είναι η επιλογή και η χρήση κατάλληλων σχολικών 

υλικών, η χρήση κατάλληλων διδακτικών εργαλείων και τεχνικών για να 

υποστηρίξουν τη µάθηση και να αναζητήσουν διαρκή αυτοβελτίωση (NCTM, 

2000). 

 Από µια άλλη πλευρά της διδασκαλίας των µαθηµατικών, τα Numeracy 

standards πρότειναν ένα προφίλ για ένα τυπικό µάθηµα µαθηµατικών 45 µε 60 

λεπτών στις βαθµίδες 1 -6. Αυτό το τυπικό µάθηµα πρέπει να δοµείται ως εξής:  

1)  Προφορική εργασία και νοεροί υπολογισµοί (περίπου 5 µε 10 λεπτά), µε 

ολόκληρη τη τάξη να εξασκείται, να οξύνει και να αναπτύσσει νοερές και 

προφορικές ικανότητες.  

2) Η κύρια διδακτική δραστηριότητα (περίπου 30 µε 40 λεπτά). Εισαγωγικές 

δραστηριότητες και δραστηριότητες µαθητή, εργασία µε ολόκληρη τάξη, σε 

οµάδες, σε ζεύγη ή ατοµικά. 
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3)  χρόνος για να ολοκληρωθεί το µάθηµα (περίπου 10 µε 15 λεπτά). εργασία µε 

ολόκληρη τη τάξη για να αποσαφηνιστούν οι παρανοήσεις και να 

αναγνωριστεί η πρόοδος, για να συνοψιστούν γεγονότα και ιδέες -κλειδιά και 

το τι θα πρέπει να θυµούνται, για να γίνουν συνδέσεις µε άλλη εργασία και να 

συζητηθούν τα επόµενα βήµατα και για να ανατεθεί εργασία για το σπίτι 

(DfEE, 1999). 

Η τρίτη σχολή στη διδασκαλία των µαθηµατικών, τα Ρεαλιστικά 

Μαθηµατικά, που έχει υιοθετήσει το «µοντέλο προγράµµατος σπουδών 

Freudenthal» ή το πρόγραµµα σπουδών SLO στην Ολλανδία, προτείνει τα εξής 

για την εφαρµογή αυτού του προγράµµατος σπουδών: 

1. ∆ιδασκαλία ολόκληρης της τάξης από τον δάσκαλο. 

2. Καθοδήγηση µικρών οµάδων και µαθητών ατοµικά από τον δάσκαλο. 

3. Συνεργατική µάθηση σε µικρές οµάδες. 

4. Μαθηµατικά αναπλασισιωµένα σε καταστάσεις αληθινής ζωής. 

5. ∆ιαφορετικά επίπεδα στην διαδικασία της µάθησης. 

Για την επίδοση της επιθυµητής  κατάστασης διδασκαλίας  - µάθησης που  

προάγει την ποιότητα µάθησης, τα ρεαλιστικά µαθηµατικά προτείνουν αυτό το 

τυπικό προφίλ για το µάθηµα των µαθηµατικών που γενικά αποτελείται από τα 

παρακάτω τρία διαδοχικά µέρη: 

1) Εισαγωγή. όπου ο δάσκαλος εισάγει το πρόβληµα σ’ολόκληρη τη τάξη. 

Παρακινεί τους µαθητές εντοπίζοντας το µαθηµατικό πρόβληµα στον 

προσωπικό τους κόσµο (κατάσταση αληθινής ζωής). Παρουσιάζει το γενικό 

περίγραµµα του προβλήµατος, εξερευνά τις διάφορες πλευρές του και ίσως 

προτείνει στρατηγικές για τη διαδικασία λύσης προβλήµατος.  

2) Συνεργατική µάθηση. όπου οι µαθητές εργάζονται σε µικρές οµάδες. Ο 

δάσκαλος παρατηρεί και καθοδηγεί τη διαδικασία λύσης προβλήµατος και 

ενθαρρύνει κάθε άτοµο στην οµάδα. Προσπαθεί να λύσει προβλήµατα που 

παρουσιάζονται στις διαφορές ταχύτητας ή το επίπεδο ανάµεσα στα παιδιά. 

Όταν απαιτείται βοηθά τους µαθητές µε ατοµικά προβλήµατα µάθησης.  

3) Στοχασµός και αξιολόγηση. όπου ο δάσκαλος ακολουθώντας την εργασία της 

οµάδας, συζητά µε την τάξη τα αποτελέσµατα και οι πραγµατικές διαδικασίες 
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εργασίας στις µικρές οµάδες. ∆ίνεται ιδιαίτερη προσοχή στις διαφορετικές 

στρατηγικές και λύσεις στο πρόβληµα που προκύπτει (π.χ. σε επίπεδα 

µαθησιακής διδασκαλίας), (Terwel και Eedent, 1992). 

Χωρίς να απέχει πολύ από τα προηγούµενα δεδοµένα για τη διδασκαλία 

των µαθηµατικών, το ∆ιαθεµατικό Πρόγραµµα Σπουδών για την Ελλάδα εισήγαγε 

τις παρακάτω αρχές για διδασκαλία στη σχολική πραγµατικότητα: 

1) Η απόκτηση της νέας γνώσης στηρίζεται στην προϋπάρχουσα γνώση. 

2) Όταν αξιολογείται η διδασκαλία, το επίκεντρο πρέπει να είναι στην ολιστική 

ανάπτυξη του µαθητή. 

3) Η µάθηση λαµβάνει χώρα µέσα σ’ένα συγκεκριµένο κοινωνικο-πολιτιστικό 

πλαίσιο ως µια διαδικασία διαρκούς αλληλεπίδρασης. 

4) Η διδασκαλία πρέπει να επεκτείνει τις γνωστικές δοµές, δίνοντας βαρύτητα 

στην µάθηση µέσα από την ανακάλυψη. 

5) Οι µαθητές πρέπει να βιώνουν τη µάθηση ως µία παρακινητική και 

απολαυστική διαδικασία. 

6) Η µάθηση λαµβάνει χώρα µέσα σ’ένα κοινωνικό περιβάλλον και οι µαθητές 

προχωρούν µέσα από συνεργατικές µαθησιακές διαδικασίες (Greek 

Pedagogical Institute, 2004). 

Σχολιάζοντας τα αποτελεσµατα της παρατήρησης αυτής της µελέτης 

σ’αυτή τη σύγχρονη διεθνή θεωρία της διδασκαλίας στην τάξη, αξίζει να 

αναφέρουµε ότι τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης που σχετίζονται µε το 

αντιληπτό πρόγραµµα σπουδών δεν είναι και πολύ µακριά από τα αποτελέσµατα 

άλλων µελετών µέσα στο ίδιο πλαίσιο. στη µελέτη BTC η διδακτική προσέγγιση 

που είχε παρατηρηθεί ήταν: «πάνω κάτω παρατηρήθηκαν τα ίδια σ’όλα τα 

µαθήµατα: δασκαλοκεντρική διδασκαλία µε το δάσκαλο να µιλάει, να γράφει στον 

πίνακα και να κάνει ερωτήσεις. Περιστασιακά δεν ήταν ξεκάθαρο αν οι δάσκαλοι 

περίµεναν να δηµιουργήσουν πάνω στην προηγούµενη γνώση των µαθητών και 

την εµπειρία ενός θέµατος … απαντήσεις των µαθητών που ήταν κυρίως 

σύντοµες παραθέσεις στοιχείων … Τα περισσότερα µαθήµατα ήταν δοµηµένα µε 

τέτοιο τρόπο που οι µαθητές το µόνο που µπορούσαν να κάνουν ήταν να 

απαντήσουν σε ερωτήσεις που γίνονταν από τους δασκάλους χρησιµοποιώντας 
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συµβατικές τεχνικές ερωτήσεων … παρατηρήθηκαν λίγα µαθήµατα όπου οι 

δάσκαλοι προσπάθησαν να χρησιµοποιήσουν άλλες προσεγγίσεις για να 

παρακινήσουν τη σκέψη των µαθητών … οι περισσότερες αλληλεπιδράσεις των 

µαθητών δεν ξεκίνησαν από τον δάσκαλο» (BTC, 2004, σ. 10). 

Η µελέτη της World Bank ανέφερε τα ίδια αποτελέσµατα σχετικά µε το 

µέρος της παρατήρησης, όπου «οι δάσκαλοι κυρίως χρησιµοποιούν µια 

προσέγγιση διάλεξης, που ακολουθείται από σύντοµες περιόδους ερωτήσεων και 

απαντήσεων. Και οι σύγχρονες πρακτικές αναφορικά µε τη χρήση των βιβλίων 

ενισχύουν επιπλέον αυτή την δασκαλοκεντρική προσέγγιση. Στην τάξη, οι µαθητές 

συµµετείχαν µόνο στην απάντηση άµεσων ερωτήσεων, που στόχευαν 

περισσότερο στον έλεγχο της πειθαρχίας παρά στο να προωθήσουν την ασχολία 

του µαθητή στην µαθησιακή διαδικασία … Οι µαθητές κάθονταν ακίνητοι και 

ευγενικοί και σήκωναν τα χέρια τους για να απαντήσουν στις ερωτήσεις των 

δασκάλων όταν τους ζητούνταν». (World Bank, 2006, σ. 38). 

Η σύγκριση των αποτελεσµάτων παρατήρησης αυτής της µελέτης µέσα 

σ’αυτό το διεθνές περιβάλλον διδακτικών πρακτικών και θεωριών θα κάνει τα 

πράγµατα δυσκολότερα από την άποψη της ποιότητας των διδακτικών 

δραστηριοτήτων στην Παλαιστίνη. 

Στην Παλαιστίνη όπως και σε πολλές άλλες χώρες, οι διδακτικές και 

µαθησιακές διαδικασίες στην τάξη εξαρτώνται ακόµα κατά πολύ από το βιβλίο 

(Lewy, 1987), (Valverde κ.ά, 2000), (Haggarty και Pepin, 2002), (Mullis κ.ά., 

2004), (Tornroos, 2005), από τη στιγµή που δεν είναι διαθέσιµα άλλα δεδοµένα 

υποστηρικτικά υλικά και αυτό απαιτεί από το δάσκαλο να εξαρτάται από το βιβλίο 

για να κατευθύνει τις διδακτικές πρακτικές του. Κοιτάζοντας απ’αυτή την πλευρά 

το βιβλίο, µε την έλλειψη των µεθόδων διδασκαλίας, ο δάσκαλος των 

µαθηµατικών θα εξαρτάται από το εκπαιδευτικό του υπόβαθρο από τότε που 

αποφοίτησε ή θα βασίζεται σε προγράµµατα ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης που 

προσφέρονται από το ΜοΕΗ για να ανανεώσει τη δική του µέθοδο διδασκαλίας. 

Σ’αυτές τις περιπτώσεις, η κατάσταση δεν είναι όπως θα ήθελε ο δάσκαλος ή ο 

µαθητής. πολλοί δάσκαλοι δεν έχουν εκπαιδευτικά προσόντα, τέλειωσαν το 

Πανεπιστήµιο µε απλά πτυχία επιστηµών, ενώ τα προγράµµατα 
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ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης αφιερώνουν ένα µικρό µέρος τους µόνο σε 

µεθόδους διδασκαλίας (ΜοΕΗ, 2006). Έτσι ο δάσκαλος σε πολλές περιπτώσεις 

θα χρησιµοποιήσει τις δικές του προσωπικές ικανότητες για να διδάξει στην τάξη.  

Για τους παραπάνω λόγους, τα αποτελέσµατα που παρατηρήθηκαν στη 

τη διδασκαλία των µαθηµατικών εννοιών, µπορούν να δικαιολογηθούν. οι 

δάσκαλοι δεν συνέδεσαν τις µαθηµατικές έννοιες µε άλλα µαθήµατα, επειδή το 

βιβλίο δεν περιλέµβανε κάτι τέτοιο, το ίδιο συνέβη και µε τη χρήση αντι-

παραδειγµάτων στη διδασκαλία.  

Ένας άλλος σηµαντικός λόγος που µπορεί να εξηγήσει τα αποτελέσµατα 

της παρατήρησης είναι και η έλλειψη χρόνου διαθέσιµου για τη διδασκαλία του 

µαθηµατικού περιεχοµένου και η σχέση αυτού του χρόνου µε την ποσότητα των 

περιεχοµένων. βασιζόµενοι στα αποτελέσµατα της µελέτης World Bank, η 

πλειοψηφία των διευθυντών, δασκάλων και περιφερειακών υπαλλήλων της 

εκπαίδευσης που έδωσαν συνέντευξη γι’αυτή τη µελέτη συµφώνησαν ότι το νέο 

πρόγραµµα σπουδών είναι «πολύ µακρύ». Αυτή είναι επίσης και η άποψη των 

γονέων, των ερευνητών και άλλων υπευθύνων στην Παλαιστίνη. Οι διευθυντές 

ανέφεραν ότι πολλοί δάσκαλοι είτε φτάνουν µια ώρα νωρίτερα είτε µένουν 

περισσότερο µετά τη σχολική µέρα, έτσι ώστε να µπορεί να γίνει επιπλέον 

δουλειά, σε εθελοντική βάση, µε τους µαθητές τους για να καλυφθεί το 

πρόγραµµα σπουδών (ΜοΕΗ, 2006), (World Bank, 2006). Παρ’όλες τις 

προσπάθειες από τους δασκάλους, οι αναφορές των επιθεωρητών 

επιβεβαιώνουν ότι τα σχολεία δεν καλύπτουν το πρόγραµµα σπουδών, ειδικά σε 

περιοχές όπως τα µαθηµατικά και οι επιστήµες. Το συµπέρασµα των 

επιθεωρητών είναι ότι, κατά µέσο όρο, 20% του περιεχοµένου του 

προγράµµατος σπουδών δεν καλύπτεται µέχρι το τέλος της σχολικής χρονιάς, 

γεγονός που δηµιουργεί ένα σοβαρό πρόβληµα υπερφόρτωσης του 

προγράµµατος σπουδών, συγκεκριµένα σε κάποια µαθήµατα κλειδιά, όπως τα 

µαθηµατικά (World Bank, 2006). 

Το «πολύ µακρύ» και υπερφορτωµένο πρόγραµµα σπουδών αναγκάζει 

τον δάσκαλο να σκέφτεται την κάλυψη του περιεχοµένου, χωρίς να δίνει τόσο 

πολύ προσοχή σε ενεργητικές προσεγγίσεις µάθησης και ενεργή αλληλεπίδραση 
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δασκάλου - µαθητή και µαθητή – µαθητή. Η δασκαλοκεντρική προσέγγιση που 

είχε παρατηρηθεί σε σχεδόν όλα τα µαθήµατα µαθηµατικών µπορεί να εξηγηθεί 

εξαιτίας αυτού του υπερφορτωµένου προγράµµατος σπουδών. όπου οι δάσκαλοι 

είναι ολοκληρωτικά απασχοληµένοι µε την κάλυψη του περιεχοµένου. 

Το υπερφορτωµένο περιεχόµενο µπορεί επίσης να εξηγήσει και την 

απουσία της περίληψης ή ένα τµήµα στο τέλος της διδασκαλίας µε συζήτηση και 

συµµετοχή όλων (plenary), από τα µαθήµατα που παρατηρήθηκαν, αν και αυτό 

είναι ένα σηµαντικό µέρος του µαθήµατος, µε το οποίο ο δάσκαλος µπορεί να 

βοηθήσει τους µαθητές να αξιολογήσουν τη γνώση και τις ικανότητές τους έναντι 

οποιονδήποτε στόχων που έχουν θέσει και να δουν οι ίδιοι την πρόοδο που 

κάνουν. Είναι επίσης το σηµείο, όπου ο δάσκαλος µπορεί να συνδέσει τα 

µαθηµατικά µε την εργασία των µαθητών σ’άλλα µαθήµατα (DfEE, 1999). Στην 

περίπτωση της Παλαιστίνης, το τµήµα συζήτησης και συµµετοχής όλων, 

χρησιµοποιήθηκε σε παραδοσιακές διδακτικές δραστηριότητες, ενώ αυτό το 

τµήµα µπορεί να χρησιµοποιηθεί από το δάσκαλο για σκοπούς όπως:  

1. Να ζητήσει από τους µαθητές να παρουσιάσουν και να εξηγήσουν την 

εργασία τους. 

2. Να βαθµολογήσει µία γραπτή άσκηση που γίνεται ατοµικά κατά τη διάρκεια 

του µαθήµατος, να διορθώσει οποιεσδήποτε παρανοήσεις ή λάθη. 

3. Να συγκεντρώσει όλα όσα έχουν µαθευτεί. να συνοψίσει γεγονότα και ιδέες, 

λέξεις- κλειδιά και ότι χρειάζεται να αποµνηµονευτεί. 

4. Να συνδέσει το µάθηµα µε άλλες εργασίες και να συζητήσει σύντοµα αυτό 

που η τάξη θα κάνει στο επόµενο µάθηµα. 

5. Να υπενθυµίσει στους µαθητές τους προσωπικούς στόχους τους και να 

τονίσει τη πρόοδο που έγινε. 

6. Να παρέχει εργασίες για τα παιδιά στο σπίτι, ώστε να επεκτείνουν ή να 

ενισχύσουν τη δουλειά τους στη τάξη. 

Για να πετύχει όλα τα παραπάνω σηµαντικά καθήκοντα, ο δάσκαλος 

πρέπει να έχει ένα καλό σχέδιο για το µάθηµα. να εξασφαλίσει ότι το κύριο µέρος 

του µαθήµατος δεν παραβιάζεται, και έτσι να υπάρχει αρκετός χρόνος για τη 

συζήτηση και συµµετοχή όλων, (DfEE, 1999). 
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Στην σύγχρονη διδακτική, η ανάθεση εργασίας στο σπίτι και εξωσχολικής 

εργασίας χρησιµοποιούνται για να επεκτείνονται οι ευκαιρίες για τους µαθητές να 

εξασκήσουν και να ενισχύσουν τις ικανότητες και γνώσεις τους και να 

προετοιµαστούν για τη µελλοντική τους µάθηση. ∆εν χρειάζεται όλη η εργασία 

στο σπίτι να είναι γραπτή εργασία που µετά πρέπει να βαθµολογείται, ο 

δάσκαλος µπορεί  να ζητήσει από τους µαθητές να κάνουν µια δραστηριότητα 

που χρησιµοποιεί το οικιακό περιβάλλον, ή να συγκεντρώσουν πληροφορίες που 

θα χρησιµοποιηθούν στο επόµενο µάθηµα. Μετά ο δάσκαλος χρειάζεται να 

βαθµολογήσει την εργασία γρήγορα και ολοκληρωτικά, έτσι ώστε να µπορεί να 

δώσει στα παιδιά κάποια ανατροφοδότηση για την πρόοδό τους.  

Στο 33% των µαθηµάτων που παρατηρήθηκαν σ’αυτή τη µελέτη, οι 

δάσκαλοι των µαθηµατικών έδωσαν εργασία στο σπίτι για τους µαθητές, αλλά σε 

όλες αυτές τις εργασίες στο σπίτι ζητήθηκε από τους µαθητές να λύσουν 

προβλήµατα από το βιβλίο που ο δάσκαλος δεν κατάφερε να λύσει στο µάθηµα 

εξαιτίας της έλλειψης χρόνου. Επιπλέον η ανατροφοδότηση του δασκάλου από 

την εργασία στο σπίτι των µαθητών έγινε στο 10% των µαθηµάτων στο 

εισαγωγικό µέρος του µαθήµατος. Αυτό δείχνει ότι η εργασία στο σπίτι 

χρησιµοποιήθηκε - και πάλι - για να καλύψει το υπερφορτωµένο πρόγραµµα 

σπουδών και όχι για να ενισχύσει τις ικανότητες και τη γνώση των µαθητών ή να 

τους προετοιµάσει για τη µελλοντική τους µάθηση.  

Η εργασία σε οµάδες στη διδασκαλία των µαθηµατικών θεωρείται ότι είναι 

σηµαντικό σηµάδι συνεργατικής µάθησης που µπορεί να βοηθήσει στην 

ενεργοποίηση της κοινωνικής πλευράς των µαθητών και να ανταποκριθεί στις 

ατοµικές τους διαφορές (Sahlberg, 1999). Η κύρια δραστηριότητα του µαθήµατος 

ίσως να αποτελείται από εργασία σε οµάδες, αν και το µάθηµα  µπορεί να αρχίζει 

και να τελειώνει µε ολόκληρη την τάξη (DfEE, 1999). 

Η προσέγγιση εργασίας σε οµάδες στο µάθηµα των µαθηµατικών σ’αυτή 

τη µελέτη παρατηρήθηκε σπάνια. Ένας κύριος λόγος γι’αυτό είναι οι πολυπληθείς 

τάξεις (µε περίπου 35 µαθητές σε µία τάξη 15 µ2, µε δύο έως τρεις µαθητές στο 

ίδιο θρανίο) κάτι που κάνει δύσκολη την διαρρύθµιση των θρανίων για την 

εργασία σε οµάδες. Ένας άλλος λόγος για τη σπάνια χρήση της προσέγγισης της 
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εργασίας σε οµάδες είναι η έλλειψη εµπειρίας και ικανοτήτων για τη χρήση αυτής 

της προσέγγισης από τους δασκάλους των µαθηµατικών. Η δασκάλα που 

χρησιµοποίησε την εργασία σε οµάδες σ’αυτή τη µελέτη, ήταν µια δασκάλα 

ιδιωτικού σχολείου, µε 22 µαθητές στην τάξη, µε καλές εγκαταστάσεις, 

µεταπτυχιακή φοιτήτρια και η έρευνά της ήταν σχετική µε τις διδακτικές 

µεθόδους.  

Οι µαθητές µαθαίνουν µαθηµατικά µέσα από τις εµπειρίες που τους 

παρέχουν οι δάσκαλοι, γι’αυτό οι δάσκαλοι πρέπει να γνωρίζουν και να 

µαθαίνουν σε βάθος τα µαθηµατικά που διδάσκουν και να είναι αφοσιωµένοι 

στους µαθητές τους. 

Η ποιότητα της διδασκαλίας στην Παλαιστίνη θεωρείται ότι είναι ένας από 

τους αδύναµους κρίκους της αλυσίδας του εκπαιδευτικού συστήµατος. Οι 

δηµιουργοί της εκπαιδευτικής πολιτκής  πιστεύουν ότι αυτή η χαµηλής ποιότητας 

εκπαίδευση έχει άσχηµη επίδραση στην ποιότητα της εκπαίδευσης γενικά (Yasin, 

2006), και τα αποτελέσµατα από το τεστ διορισµού για τους καινούριους 

δασκάλους που εφαρµόζεται από το ΜοΕΗ παρείχε άσχηµους δείκτες αναφορικά 

µε το µάθηµα και τη γνώση των µεθόδων διδασκαλίας που έχουν οι νέοι 

δάσκαλοι (MoEH Data Base). Από αυτούς τους δείκτες, κάποιος µπορεί να 

περιµένει τα ίδια αποτελέσµατα σχετικά µε τις διδακτικές διαδικασίες µέσα στην 

τάξη.  

Στις παρακάτω παραγράφους, θα αναφερθούν κάποια σχόλια από τους 

δασκάλους µαθηµατικών που έδωσαν συνέντευξη µετά την παρατήρηση των 

µαθηµάτων τους:  

Ένας δάσκαλος σχολιάζει τη χρήση της εργασίας σε οµάδες στην τάξη του 

λέγοντας: 

 «Με τάξη 42 µαθητών σε 18 µ2 µε 3 µαθητές σε ακίνητο θρανίο. χρειάζεσαι 30 

λεπτά να τακτοποιήσεις αυτή την τάξη και µετά από αυτό δεν θα βρεις χρόνο 

για να καλύψεις το περιεχόµενο». 

Ένας άλλος δάσκαλος που διορίστηκε µόλις πριν ένα µήνα και έκανε 

κάποια θεµελιώδη λάθη ενώ δίδασκε την έννοια της πιθανότητας είπε: 
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«Είναι η πρώτη φορά για µένα που βρίσκοµαι µπροστά σε µαθητές, το 

Πανεπιστήµιο µου έδωσε πτυχίο στα Μαθηµατικά χωρις καµία εκπαίδευση, 

είναι η πρώτη φορά για µένα που χρησιµοποιώ το Παλαιστινιακό πρόγραµµα 

σπουδών, επίσης χωρίς εκπαίδευση, είναι µια δύσκολη δουλειά να είσαι 

δάσκαλος». 

Ένας τρίτος δάσκαλος που ορίστηκε να διδάσκει µαθηµατικά, αν και το 

πτυχίο του από το Πανεπιστήµιο είναι σχετικο µε τα Θρησκευτικά, από τη στιγµή 

που δεν υπάρχει ειδικευµένος δάσκαλος µαθηµατικών στο σχολείο, είπε: 

«Τα µαθηµατικά είναι ένα δύσκολο µάθηµα. έδωσα τον καλύτερο εαυτό µου για 

να λύσω τις ασκήσεις του βιβλίου στο µάθηµα για να κρατήσω ήσυχους τους 

µαθητές, νοµίζω ότι οι µαθητές πρέπει να µελετούν πολύ στα σπίτια τους». 

Ένας τέταρτος δάσκαλος σχολίασε το επάγγελµα του δασκάλου γενικά και 

είπε:  

«Με µηνιαίο µισθό 1500 NIS (νέα Ισραηλινά shequels που αντιστοιχούν σε 

περίπου 300 € συνολικά) περιµένεις θαύµατα; Χρειάζεται να έχω δευτερη 

δουλειά µερικής απασχόλησης αφού τελειώσω τη σχολική µέρα για να 

κρατήσω την οικογένειά µου ζωντανή». 

4.2.2. Αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από το ερωτηµατολόγιο του 
δασκάλου 
 Το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου καλύπτει µεταβλητές σχετικές µε τις 

δραστηριότητες στην τάξη. Ένα µέρος των ερωτήσεων καλύπτει µεταβλητές 

σχετικές µε τις δραστηριότητες των µαθητών στο µάθηµα των µαθηµατικών 

σύµφωνα µε την άποψη του δασκάλου, ένα δεύτερο µέρος καλύπτει µεταβλητές 

σχετικές µε την εργασία στο σπίτι που δόθηκε από τους δασκάλους στους 

µαθητές, ένα τρίτο µέρος καλύπτει µεταβλητές σχετικές µε τη χρήση των 

εκπαιδευτικών µέσων στη διδασκαλία των µαθηµατικών και ένα τέταρτο µέρος 

καλύπτει µεταβλητές σχετικές µε τις στρατηγικές αξιολόγησης που 

χρησιµοποιούνται από το δάσκαλο των µαθηµατικών στο µάθηµα. 
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4.2.2.1. Περιγραφικά αποτελέσµατα που σχετίζονται µε µεταβλητές 
επιστηµονικού υπόβαθρου των δασκάλων 
 Όπως αναφέρθηκε στο τρίτο κεφάλαιο, 42 δάσκαλοι επιλέχθηκαν µε βάση 

ένα τυχαίο στρωµατοποιηµένο δείγµα και 35 από αυτούς απάντησαν στο 

ερωτηµατολόγιο, ενώ 6 δεν απάντησαν. Η µέση ηλικία των δασκάλων ήταν τα 34 

χρόνια µε ελάχιστη ηλικία τα 23 χρόνια και µέγιστη τα 57. 16 δάσκαλοι ήταν 

άνδρες και 17 ήταν γυναίκες. Οι παρακάτω πίνακες παρέχουν πληροφορίες για 

το επιστηµονικό υπόβαθρο των δασκάλων του δείγµατος. 

 

Πίνακας (4-17): Επιστηµονική κατάρτιση του δασκάλου στο δείγµα της µελέτης 

Επιστηµονική κατάρτιση Συχνότητα Ποσοστό % 
Πτυχίο (2 χρόνια στα µαθηµατικά σε κολλέγιο) 13 37.1 
Β.Α. στα µαθηµατικά (4 χρόνια µαθηµατικών στο 
πανεπιστήµιο) 

11 31.4 

M.A. στα µαθηµατικά (master στα µαθηµατικά 
για 2 χρόνια)  

3 8.6 

Άλλα (ειδικότητα σε άλλα µαθήµατα, όχι 
µαθηµατικά)  

8 22.9 

Σύνολο 35 100 
 

Από τη βάση δεδοµένων ΜοΕΗ, οι δάσκαλοι που έχουν το πτυχίο και οι 

παλιοί δάσκαλοι και η πλειοψηφία από αυτούς διορίστηκαν πριν η Παλαιστινιακή 

Εθνική Αρχή (PNA) αναλάβει την ευθύνη της διαχείρισης της εκπαίδευσης το 

1994, όπου δεν εφαρµόστηκαν καθόλου εκπαιδευτικά ή αναπτυξιακά 

προγράµµατα, κάτι που φέρνει στην επιφάνεια το θέµα της ποιότητας αυτών των 

δασκάλων και των αναγκών τους για εντατικά εκπαιδευτικά προγράµµατα. 

Σε εθνικό επίπεδο, ένα από τα κύρια προβλήµατα που αντιµετωπίζει η 

διδασκαλία των µαθηµατικών στην Παλαιστίνη είναι η έλλειψη ειδικευµένων 

δασκάλων µαθηµατικών (ΜοΕΗ Data Base). Αυτό παρατηρείται από τον πίνακα 

όπου το 23% των δασκάλων των µαθηµατικών δεν έχουν καµία ειδικότητα στα 

µαθηµατικά και το 31% έχει πτυχίο Β.Α. στα µαθηµατικά. Αυτοί οι δείκτες 

βρίσκονται ακόµη πιο κάτω από τους διεθνείς που αποκτήθηκαν από τη µελέτη 

ΤIMSS 2003, όπου κατά µέσο όρο το 76% των µαθητών της 8ης βαθµίδας και το 

65% των µαθητών της 4ης βαθµίδας διδάχτηκαν από δασκάλους που είχαν 
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τουλάχιστον ένα πανεπιστηµιακό πτυχίο και το 70% των µαθητών της 8ης 

βαθµίδας, κατά µέσο όρο, είχαν δασκάλους µαθηµατικών µε ακαδηµαϊκή 

ειδίκευση στα µαθηµατικά (Mullis κ.ά., 2004). 

Η έλλειψη ειδικευµένων δασκάλων µαθηµατικών εγείρει το θέµα της 

έλλειψης µαθηµατικής γνώσης σ’αυτή την οµάδα των δασκάλων και της 

επίδρασης αυτής της έλλειψης στα αποτελέσµατα της εκπαίδευσης. Ο παρακάτω 

πίνακας περιγράφει την παιδαγωγική κατάρτιση των δασκάλων των µαθηµατικών 

του δείγµατος: 

 

Πίνακας (4-18): παιδαγωγική κατάρτιση των δασκάλων των µαθηµατικών 

παιδαγωγική κατάρτιση Συχνότητα Ποσοστό
%    

Πτυχίο στην εκπαίδευση (2 χρόνια γενικής 
εκπαίδευσης στο κολλέγιο ή το πανεπιστήµιο) 

8 34.8 

B.A. στην εκπαίδευση µαθηµατικών (4 χρόνια 
στο τµήµα εκπαίδευσης στο Πανεπιστήµιο) 

3 13.0 

M.A. στην εκπαίδευση (master στην 
εκπαίδευση µαθηµατικών για 2 χρόνια ) 

2 8.7 

Καµία παιδαγωγική κατάρτιση 22 43.5 
Σύνολο 35 100 
 

 Μπορεί κανείς να αντιληφθεί από τον παραπάνω πίνακα ότι το υπόβαθρο 

των δασκάλων στην παιδαγωγική είναι ένα αδύναµο σηµείο για το επάγγελµα 

του δασκάλου στην Παλαιστίνη, µε το 43% των δασκάλων να µην έχει κανένα 

παιδαγωγικό υπόβαθρο. 

 Τα ευρήµατα του TIMSS 2003, δείχνουν ότι περισσότεροι από τους 

µισούς (54%) των µαθητών της 8ης βαθµίδας είχαν δασκάλους µαθηµατικών µε 

ειδίκευση στη διδακτική των µαθηµατικών και στην 4η βαθµίδα, οι δάσκαλοι 

τυπικά σπούδασαν βασική ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση (80% των µαθητών έχει 

τέτοιους δασκάλους κατά µέσο όρο), (Mullis κ.ά., 2004). Στο ίδιο περιβάλλον, οι 

δείκτες TIMSS 2003 δείχνουν ότι κατά διεθνές µέσο όρο, το 88% των µαθητών 

της 8ης βαθµίδας και το 85% της 4ης βαθµίδας διδάχτηκε µαθηµατικά από 

πιστοποιηµένους δασκάλους. Φυσικά, η κατάσταση ποίκιλε δραµατικά στις 

χώρες TIMSS. Για παράδειγµα, στη Νότια Αφρική µόνο το 45% των µαθητών της 
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8ης βαθµίδας και στην Τυνησία µόνο το 21% των µαθητών της 4ης βαθµίδας 

διδάχτηκαν µαθηµατικά από έναν πλήρως καταρτισµένο δάσκαλο (Mullis κ.ά., 

2004), και οι δύο αυτές χώρες είναι οι τελευταίες στον κατάλογο TIMSS από 

άποψη επίδοσης στα µαθηµατικά. 

 Οι παρακάτω δύο πίνακες περιγράφουν την εµπειρία των δασκάλων στη 

διδασκαλία γενικά και τη διδασκαλία των µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα 

ειδικότερα: 

 

Πίνακας (4-19): ∆ιδακτική εµπειρία για των δασκάλων των µαθηµατικών  

Εµπειρία δασκάλου Συχνότητα Ποσοστό % 
Λιγότερο από 4 χρόνια 12 35.3 
Ανάµεσα σε 5 µε 9 χρόνια 11 32.4 
Ανάµεσα σε 10 µε 14 χρόνια 5 14.7 
Περισσότερο από 15 χρόνια 6 17.6 
Σύνολο 34 100 

 

Πίνακας ( 4-20): ∆ιδακτική εµπειρία των δασκάλων των µαθηµατικών για την 6η 

βαθµίδα 

Εµπειρία δασκάλου στην διδασκαλία 
µαθηµατικών για την 6η βαθµίδα 

Συχνότητα  Ποσοστό
% 

Λιγότερο από 4 χρόνια 21 67.7 
Ανάµεσα σε 5 µε 9 χρόνια 7 22.6 
Ανάµεσα σε 10 µε 14 χρόνια 2 6.5 
Περισσότερο από 15 χρόνια 1 3.2 
Σύνολο 31 100 
 

 Από τους δύο παραπάνω πίνακες προκύπτει πως το ένα τρίτο των 

δασκάλων είναι νέοι δάσκαλοι, µε λιγότερο από 4 χρόνια στο επάγγελµα και 

περίπου τα δύο τρίτα των δασκάλων διδάσκουν µόνο το νέο πρόγραµµα 

σπουδών, όχι το παλιό Ιορδανικό (λιγότερο από 4 χρόνια εµπειρίας). Αυτός ο 

δείκτης είναι ακόµη πιο κάτω από το διεθνή δείκτη που αποκτήθηκε από τη 

µελέτη TIMSS 2003, όπου κατά µέσο όρο οι µαθητές διδάχτηκαν από δασκάλους 

µε 16 χρόνια εµπειρίας (Mullis κ.ά., 2004). 
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4.2.2.2. Περιγραφικά αποτελέσµατα σχετικά µε τις απαντήσεις δασκάλων 
 Το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου περιέχει και ένα πεδίο ερωτήσεων 

όπου ρωτά τον δάσκαλο των µαθηµατικών σχετικά µε το ποσοστό του χρόνου 

που αναλώνεται σε κάποιες δραστηριότητες στο µάθηµα των µαθηµατικών. Η 

ανάλυση των δεδοµένων που αποκτήθηκαν από το ερωτηµατολόγιο του 

δασκάλου δείχνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

Πίνακας (4-21): Ποσοστό του χρόνου ανά δραστηριότητα που ξόδεψε ο µαθητής 

κατά τη διάρκεια µιας σχολικής εβδοµάδας 

∆ραστηριότητα % του 
χρόνου 

Ανασκόπηση εργασιών στο σπίτι 14 
Παρακολούθηση  διδασκαλίας του δασκάλου 19.8 
Λύση προβληµάτων υπό τον έλεγχο του δασκάλου 16.2 
Λύση προβληµάτων χωρίς τον έλεγχο του δασκάλου 14.4 
Συζητήσεις µε το δάσκαλο κατά τη διδασκαλία 14.7 
Λύση τεστ ή κουίζ 8.8 
Ασχολία µε δραστηριότητες µέσα στην τάξη 6.2 

  

Σχετικά µε την ανάθεση εργασίας στο σπίτι, αποκτήθηκαν τα παρακάτω 

αποτελέσµατα: 

Πίνακας (4-22): Απόψεις των δασκάλων σχετικά µε την εργασία στο σπίτι στα 

µαθήµατα των µαθηµατικών  

∆ραστηριότητα  
 

Κυρίως Μερικές 
φορές 

Σπάνια 

Ανάθεση εργασίας για το σπίτι σε κάθε 
µάθηµα 

88.6 11.4 - 

∆ιόρθωση εργασίας και παροχή 
ανατροφοδότησης στους µαθητές 

74.3 25.7 - 

Επίβλεψη µαθητών ενώ διορθώνουν 
την εργασία για το σπίτι 

54.3 42.9 2.9 

Καταγραφή των βαθµών για την 
εργασία στο σπίτι των µαθητών 

28.2 52.9 8.8 

 Οι δάσκαλοι ανέφεραν τα παρακάτω σχετικά µε τη χρήση των 

εκπαιδευτικών βοηθηµάτων: 
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Πίνακας (4-23): Άποψη των δασκάλων σχετικά µε τη χρήση εκπαιδευτικών 

µέσων στα µαθήµατα µαθηµατικών  

∆ραστηριότητα Κυρίως Μερικές 
φορές 

Σπάνια 

Χρήση εκπαιδευτικών µέσων για 
καθαρά µαθηµατικές έννοιες 

71.4 25.7 2.9 

Συµµετοχή των µαθητών στην 
προετοιµασία εκπαιδευτικών µέσων 

48.6 42.9 8.6 

  

Και παρακάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα σχετικά µε τις 

δραστηριότητες αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται στο µάθηµα των 

µαθηµατικών: 

 

Πίνακας (4-24): Άποψη των δασκάλων σχετικά µε τις στρατηγικές αξιολόγησης 

που χρησιµοποιήθηκαν στα µαθήµατα µαθηµατικών  

Στρατηγική Αξιολόγησης Κυρίως Μερικές 
φορές 

Σπάνια 

portfolio αξιολόγησης 25 50 25 
Οµαδική εργασία για να αξιολογήθει η 
εργασία µαθητών 

23.5 61.8 14.7 

Προ-τεστ ως είδος προ-αξιολόγησης 11.8 47.1 41.2 
Φυλλάδια ως µέσο αξιολόγησης 45.5 48.5 6.1 
Εργασίες ή ερευνητικές εργασίες 15.2 48.5 46.4 
Προφορικές / γραπτές ερωτήσεις για 
προ-διάγνωση 

97.1 2.9 - 

Προφορικές / γραπτές ερωτήσεις για 
διαµορφωτική αξιολόγηση 

97.1 2.9 - 

Προφορικές / γραπτές ερωτήσεις για 
τελική αξιολόγηση 

97.1 2.9 - 

 

 Από τους προηγούµενους πίνακες µπορούµε να συµπεράνουµε τα 

παρακάτω για το σκοπό των µαθηµάτων των µαθηµατικών από την άποψη των 

δασκάλων: 

• Περίπου το 1/3 του χρόνου για τη διδασκαλία µαθηµατικών ξοδεύεται στην 

παραδοσιακή διδακτική προσέγγιση (διδασκαλία ενώ οι µαθητές ακούν), ή 

σε δραστηριότητες που δεν είναι σχετικές µε τη διδασκαλία. όπως η 

διαχείριση της τάξης ή ο έλεγχος των µαθητών ενώ ετοιµάζονται για το τεστ. 
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• Το 14,7% του χρόνου για τη διδασκαλία των µαθηµατικών ξοδεύεται σε 

ενεργή µαθησιακή προσέγγιση (ενεργείς συζητήσεις ανάµεσα σε δάσκαλο - 

µαθητή). 

• Περίπου το 1/3 του χρόνου για τη διδασκαλία των µαθηµατικών ξοδεύεται 

στην εργασία µε προβλήµατα µαθηµατικών. 

• Περίπου το 90% των δασκάλων των µαθηµατικών ανέφεραν ότι δίνουν 

εργασία για το σπίτι σε κάθε µάθηµα. 

• Το 70% των δασκάλων των µαθηµατικών χρησιµοποιούν εκπαιδευτικά µέσα 

στη διδασκαλία µαθηµατικών εννοιών, ενώ το 41% των δασκάλων των 

µαθηµατικών ανέφεραν ότι οι µαθητές συµµετείχαν στην προετοιµασία 

διδακτικών µέσων. 

• Οι ερωτήσεις των δασκάλων είναι η µόνιµη στρατηγική αξιολόγησης για 

διαµοφωτική και τελική αξιολόγηση στα µαθήµατα των µαθηµατικών. Το 97% 

των δασκάλων µαθηµατικών ανέφεραν ότι χρησιµοποιούν αυτή τη 

στρατηγική στις δραστηριότητες αξιολόγησής τους. 

• Οι σύγχρονες στρατηγικές αξιολόγησης όπως η αξιολόγηση µε portfolio, η 

αξιολόγηση οµαδικής εργασίας και οι µικρές εργασίες των µαθητών και 

έρευνες δεν είναι στην «λίστα των αγαπηµένων» για τους δασκάλους των 

µαθηµατικών. Περίπου το 20% των δασκάλων µαθηµατικών ανέφερε ότι 

χρησιµοποιούν αυτές τις στρατηγικές αξιολόγησης στα µαθήµατα των 

µαθηµατικών. 

Αυτά τα αποτελέσµατα δεν ήταν τόσο διαφορετικά από τα διεθνή που 

προέκυψαν απο το TIMSS 2003, όπου στην 8η βαθµίδα, κατά µέσο όρο, για το 

45% των µαθητών, οι δάσκαλοι ανέφεραν ότι αφιέρωσαν κάποιο χρόνο σε 

τουλάχιστον µισά από τα µαθήµατά τους για να ζητήσουν από τους µαθητές να 

αποφασίσουν ποιες διαδικασίες θα χρησιµοποιήσουν για τη λύση πολύπλοκων 

προβληµάτων. Ενώ και στην 8η και στην 4η βαθµίδα, το βιβλίο ήταν συχνά το 

θεµέλιο της διδασκαλίας των µαθηµατικών, και οι τρεις πιο συνηθισµένες 

διδακτικές δραστηριότητες ήταν η διάλεξη του δασκάλου, η καθοδηγούµενη από 

το δάσκαλο εξάσκηση του µαθητή και η εργασία των µαθητών πάνω σε δικά τους 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης 

 

- 132 -

προβλήµατα (συνολικά 59% του χρόνου στην 8η βαθµίδα και 61% στην 4η 

βαθµίδα), (Mullis κ.ά., 2004). 

4.2.2.3. Μεταβλητές σχετικές µε το δάσκαλο και η επίδρασή τους στην 
επίδοση των µαθητών 
 Οι παράγοντες που επηρεάζουν τη µαθηµατική απόδοση των µαθητών 

από άποψη µελετών προγράµµατος σπουδών συγκεντρώνουν το ενδιαφέρον 

πολλών ερευνητών της αξιολόγησης. Παραδείγµατα αυτής της µεταβλητής είναι: 

οικιακό περιβάλλον, κίνητρα, συµπεριφορές, σχολικό περιβάλλον, οικογενειακό 

περιβάλλον και µαθησιακές εµπειρίες (Rynolds και Walberg, 1992), (Ferry, 

Fouad και Smith, 2000), (Abu-Hilal, 2000), (Papanastasiou, C., 2002). 

 Σχετικά µε τους παράγοντες που αφορούν το δάσκαλο και λαµβάνοντας 

υπόψη ότι αυτό που οι δάσκαλοι πιστεύουν δεν είναι πάντα αυτό που κάνουν 

στην πραγµατική διδακτική κατάσταση, οι ανασκοπήσεις της βιβλιογραφίας για τη 

λήψη αποφάσεων εκ µέρους των δασκάλων σε ζητήµατα προγράµµατος 

σπουδών έχουν ξεκάθαρα δείξει ότι τα πιστεύω των δασκάλων επηρεάζουν 

άµεσα αυτό που διδάσκουν και το πώς το διδάσκουν (Clark και Peterson, 1986), 

(Howthorne, 1990). 

 Τα αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από τις απαντήσεις των δασκάλων 

στο ερωτηµατολόγιο, θα αναλυθούν αρχικά περιγραφικά και µετά σε σχέση µε τις 

επιρροές στην επίδοση του µαθητή ως ένας από τους σηµαντικούς δείκτες 

επίδρασης της ποιότητας του βιωµατικού προγράµµατος σπουδών (McCaffrey 

κ.ά., 2001), (Hunushek, 2005). 

 Ο OECD δηµοσίευσε µία πολύ γνωστή ανασκόπηση των στοιχείων που 

βασίζονται σε πειραµατικά αποτελέσµατα στις µεταβλητές που επηρεάζουν την 

ποιότητα των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων, ιδιαίτερα το επίπεδο επίδοσης 

(Scheerens, 1992) όπως παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα: 
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Πίνακας (4-25): Βαθµός εµπειρικής (πειραµατικής) υποστήριξης για µεταβλητές 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας που συνδέονται µε την επίδοση 

Χαρακτηριστικά ∆υνατή 
βάση 

Μέτρια 
βάση 

Αδύναµη 
βάση 

Κυρίως 
εικασία 

Περιβαλλοντολογικά κίνητρα    X 
Καταναλωτισµός/ανάµειξη 
γονέα 

 X   

Εµπειρία δασκάλου  X   
Τακτική προσανατολισµένη σε 
επίδοση, υψηλές προσδοκίες 

 X   

Ηγεσία εκπαίδευσης   X  
Οµόφωνος, συνεργατικός 
σχεδιασµός 

   X 

Ποιότητα των προγραµµάτων 
σπουδών 

  X  

∆υνατότητα/ικανότητα 
αξιολόγησης 

  X  

Ειρηνικό κλίµα   X  
∆οµηµένη διδασκαλία X    
Χρόνος σε εργασία X    
Ευκαιρία για µάθηση X    
Χρήση ενίσχυσης X    

    

Από αυτόν τον πίνακα, προκύπτει ήδη µία δυνατή εµπειρική βάση για να 

ισχυριστούµε ότι τέσσερις από αυτές τις µεταβλητές της επεξεργασίας µπορούν 

να παίξουν αποφασιστικό ρόλο στην επίδοση του µαθητή: δοµηµένη διδασκαλία, 

χρόνος εργασίας, ευκαιρία για µάθηση και η χρήση της ενίσχυσης (που θα 

µπορούσαµε να τη δούµε ως απλά ένα στοιχείο της δοµηµένης διδασκαλίας). 

Εποµένως αυτές οι µεταβλητές µπορούν να ταυτιστούν µε µεταβλητές που έχουν 

να κάνουν µε την ποιότητα και µπορούν να ταξινοµηθούν ως µεταβλητές 

παράπλευρης ταξινόµησης. 

Οι δείκτες OECD δεν απέχουν πολύ από τα στοιχεία της έρευνας µας 

σχετικά µε τους παράγοντες που έχουν σηµαντική επίδραση στην επίδοση του 

µαθητή. Αυτά τα στοιχεία διαρκώς δείχνουν προς τις µεταβλητές της τάξης και 

της συµπεριφοράς του δασκάλου στην τάξη καθώς έχουν µεγαλύτερη επίδραση 
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απ’ότι οι σχολικές µεταβλητές ή ακόµα και τα δεδοµένα εισαγωγής του 

συστήµατος (World Bank, 2006). 

Στην περίπτωση της Παλαιστίνης, και µε βάση τα αποτελέσµατα που 

αποκτήθηκαν από το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου, οι απόψεις των δασκάλων 

των µαθηµατικών µπορούν να ταξινοµηθούν ποσοτικά ως υψηλές, σε σχέση µε 

τις µεταβλητές του αντιληπτού προγράµµατος σπουδών: οι απαντήσεις των 

δασκάλων ταξινοµήθηκαν στις καηγορίες «κυρίως» ή «µερικές φορές» και µε 

λίγες απαντήσεις στην κλίµακα «σπάνια».  

Για να εξεταστούν αυτά τα αποτελέσµατα ποιοτικά και αναλυτικά έγινε 

επιπλέον ανάλυση χρησιµοποιώντας τα τεστ ANOVA και πολλαπλής σύγκρισης 

(Scheffe) µε λογισµικό SPSS, χρησιµοποιώντας τις απαντήσεις των δασκάλων 

ως ανεξάρτητες µεταβλητές και το επίπεδο επίδοσης των µαθητών ως 

εξαρτώµενη µεταβλητή.  

Ο σκοπός αυτής της ανάλυσης είναι να προσδιορίσει την/τις µεταβλητή/ες 

που σχετίζονται µε την επίδοση του µαθητή. 

4.2.2.3.1. Το φύλο των δασκάλων και η επίδρασή του στην επίδοση του 
µαθητή 
 Σε εθνικό επίπεδο στην Παλαιστίνη, η πλειοψηφία των γυναικών 

δασκάλων διδάσκουν σε σχολεία θηλέων, ενώ η πλειοψηφία των αντρών 

δασκάλων σε σχολεία αρένων και στα µεικτά σχολεία περίπου µισοί από τους 

δάσκαλους είναι γυναίκες και µισοί άντρες. 

 Για να ελεγχθεί η επίδραση του φύλου του δασκάλου στην επίδοση των 

µαθητών χρησιµοποιήθηκαν group statistics µε την εφαρµογή t-τεστ και τα 

αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας ( 4-26): Επίδοση των µαθητών µε βάση την άποψη των δασκάλων τους 

 Σηµ. t Μέσος 
(µαθητών)

Αρ. 
(µαθητών)

% των 
δασκάλων 

Φύλο 
δασκάλου 

32.1 236 42.1 άντρας .429 -.8 32.9 341 57.9 γυναίκα 

Συνολικό 
τεστ 
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Ο πίνακας δείχνει ότι δεν υπάρχει καµία σηµαντική διαφορά στο επίπεδο 

επίδοσης εξαιτίας του φύλου του δασκάλου και αυτό είναι ένα αναµενόµενο 

αποτέλεσµα στο Παλαιστινιακό κεντρικά ρυθµιζόµενο εκπαιδευτικό σύστηµα, 

όπου και οι άντρες και οι γυναίκες δάσκαλοι έχουν τα ίδια δεδοµένα εισαγωγής 

από το ΜοΕΗ. 

Οι διεθνείς δείκτες από την µελέτη TIMSS 2003 δεν έδωσαν καθόλου 

έµφαση στο ότι το φύλο του δασκάλου έχει σηµαντική επίδραση στην επίδοση 

στα µαθηµατικά, αν και χώρες, όπως η Αίγυπτος και η Γκάνα, µε το 85% των 

δασκάλων των µαθηµατικών να είναι άντρες, απέδωσαν άσχηµα στα µαθηµατικά 

και χώρες όπως η Αρµενία, η Βουλγαρία, η Εσθονία, Ουγγαρία, η Λετονία, η 

Λιθουανία, η Ρώσικη Κοινοπολιτεία και Σλοβενία απέδωσαν καλά και πάνω από 

το διεθνή µέσο όρο, έχοντας τουλάχιστον το 85% των µαθητών να διδάσκονται 

από γυναίκες (Mullis κ.ά., 2004). 

4.2.2.3.2. Επιστηµονική κατάρτιση των δασκάλων και επίδοση 
 Το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου ταξινόµησε την επιστηµονική κατάρτιση 

για τους δασκάλους µαθηµατικών σε τέσσερις κατηγορίες: πτυχίο στα 

µαθηµατικά µε δύο χρόνια σπουδών µαθηµατικών σε κολλέγιο, Β.Α. στα 

µαθηµατικά µε τέσσερα χρόνια σπουδών µαθηµατικών σ’ένα Πανεπιστήµιο, Μ.Α. 

στα µαθηµατικά µε δύο χρόνια σπουδών σ’ένα πρόγραµµα Master στα 

µαθηµατικά µετά το τέλος του Β.Α. στα µαθηµατικά και άλλες ειδικότητες εκτός 

των µαθηµατικών.  

 Η περιγραφική ανάλυση δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα σχετικά µε την 

επίδοση των µαθητών σε σχέση µε την επιστηµονική κατάρτιση του δασκάλου: 
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Πίνακας ( 4-27): Επίδοση των µαθητών σε σχέση µε την επιστηµονική κατάρτιση 

των δασκάλων τους 

Τυπικό σφάλµα Μέσος 
(µαθητών)

% 
των δασκάλων

Κατάρτιση του 
δασκάλου 

.77 32.6 47.4 Πτυχίο 

.78 33.4 26.3 Β.Α. στα 
µαθηµατικά 

1.77 36.0 10.5 Μ.Α. στα 
µαθηµατικά 

1.46 27.7 15.8 Άλλο 
.51 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

  

 Από τα παραπάνω περιγραφικά δεδοµένα παρατηρήθηκε µία θετική 

σχέση ανάµεσα στο βαθµό κατάρτισης του δασκάλου στα µαθηµατικά και την 

επίδοση του µαθητή, όπου δάσκαλοι µε Μ.Α. έχουν τη µεγαλύτερη επίδοση 

µαθητή µε µέσο όρο 36 και µη ειδικευµένοι δάσκαλοι έχουν τη χαµηλότερη 

επίδοση των µαθητών µε µέσο όρο 27,7. 

 Για να ελεγχθεί η σηµαντικότητα αυτών των διαφορών, χρησιµοποιήθηκε 

ANOVA τεστ και τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-28): Ανάλυση ANOVA  

Σηµ.* Μέσο 
τετράγωνο Df.  F  

.002 716.4 3 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 144.6 573 
4.954Μέσα στις 

οµάδες 

Συνολικό τεστ

• Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

Το τεστ ANOVA δείχνει ότι οι διαφορές στην επίδοση των µαθητών είναι 

στατιστικά σηµαντικές µε βάση την επιστηµονική κατάρτιση των δασκάλων.  

Πιο λεπτοµερώς, κάναµε ένα τεστ πολλαπλής σύγκρισης (Scheffe) πάνω 

σ’αυτή τη µεταβλητή για να ελεγχθούν οι λεπτοµέρειες αυτής της σηµαντικότητας 

της διαφοράς που οφείλονται στο βαθµό κατάρτισης. Ο παρακάτω πίνακας 

δείχνει τα αποτελέσµατα: 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης 

 

- 137 -

Πίνακας (4-29): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.*   
Μέση 

διαφορά 
 (I-J) 

(J) Κατάρτιση 
δασκάλου 

(I) Κατάρτιση 
δασκάλου 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.920 -.7964 B.A. στα µαθηµατικά Πτυχίο 

.389 -3.3862 M.A. στα µαθηµατικά  
.035* 4.9220 Άλλα  

.920 .7964 Πτυχίο B.A. στα 
µαθηµατικά 

.648 -2.5899 M.A. στα µαθηµατικά  
.014* 5.7183 Άλλα  

.389 3.3862 Πτυχίο M.A. στα 
µαθηµατικά 

.648 2.5899 B.A. στα µαθηµατικά  
.007* 8.3082 Άλλα  

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

 Το τεστ Scheffe δείχνει ότι η σηµαντική διαφορά που οφείλεται στη 

µεταβλητή επιστηµονικής κατάρτισης παρατηρείται µόνο ανάµεσα σε µαθητές 

που διδάσκονται από δασκάλους που δεν έχουν ειδικότητα στα µαθηµατικά και 

όλες τις άλλες οµάδες δασκάλων (πτυχίο, Β.Α. και Μ.Α.). 

 Το παραπάνω αποτέλεσµα συµφωνεί µε τα αποτελέσµατα της µελέτης της 

World Bank (World Bank, 2006) και της µελέτης του McCaffrey (McCaffrey κ.ά., 

2001) όπου οι δάσκαλοι που είχαν πάρει πτυχίο στα µαθηµατικά ή τη διδακτική 

των µαθηµατικών εµφάνιζαν θετική σχέση µε τα αποτελέσµατα του τεστ 

επίδοσης. 

 Τα αποτελέσµατα σ’αυτή τη µεταβλητή δίνουν περισσότερη έµφαση στην 

ανάγκη του εφοδιασµού των δασκάλων των µαθηµατικών µε µαθηµατική γνώση, 

κάτι που είναι προαπαιτούµενο για το επάγγελµα του δασκάλου. 

4.2.2.3.3. Εκπαιδευτική κατάρτιση των δασκάλων και επίδοση 
 Η εκπαίδευση των δασκάλων στην Παλαιστίνη έχει τις δικές τις τακτικές 

και διαδικασίες. Τα εθνικά πανεπιστήµια δεν έχουν καµία κοινή στρατηγική για 

την εκπαίδευση των δασκάλων, την ίδια στιγµή που το επάγγελµα του δασκάλου 

δεν έχει εθνική άδεια. τα κριτήρια του ΜοΕΗ για το διορισµό νέων δασκάλων δεν 

κάνουν διάκριση ανάµεσα σε επιστηµονική και εκπαιδευτική κατάρτιση (Sabri 

κ.ά., 2006). Το τεστ διορισµού για νέους δασκάλους έχει ένα µέρος 
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«ακαδηµαϊκού προσανατολισµού» σε κάποιο πεδίο µε το 70% της συνολικής 

βαθµολογίας και ένα µέρος «εκπαιδευτικής πρακτικής» που παίρνει το 30% του 

βαθµού. Αυτή η κατανοµή βαθµολογίας είναι ένας ξεκάθαρος δείκτης του ποιες 

φαίνονται να είναι οι προτεραιότητες του ΜοΕΗ όταν επιλέγει δασκάλους (World 

Bank, 2006). 

 Η ανάλυση σ’αυτή τη µελέτη εξαρτάται από τρεις κατηγορίες για την 

εκπαιδευτική κατάρτιση: πτυχίο στην εκπαίδευση που ο δάσκαλος 

παρακολούθησε για δύο χρόνια είτε σε πανεπιστήµιο είτε σε κολλέγιο 

µελετώντας γενικά θέµατα στην εκπαίδευση, δάσκαλοι µε Β.Α. στην εκπαίδευση 

όπου οι δάσκαλοι σπουδάζουν 4 χρόνια στο τµήµα της εκπαίδευσης και 

λαµβάνουν το πρώτο πτυχίο στη διδασκαλία µαθηµατικών και δάσκαλοι χωρίς 

εκπαιδευτική κατάρτιση. 

 Οι παρακάτω πίνακες παρουσιάζουν τα αποτελέσµατα της επίδοσης των 

µαθητών που οφείλονται στην εκπαιδευτική κατάρτιση των δασκάλων τους: 

 

Πίνακας (4-30): Επίδοση των µαθητών µε βάση την εκπαιδευτική κατάρτιση των 

δασκάλων τους 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητές) 

∆άσκαλοι 
ποσοστό % 

Εκπαιδευτική 
κατάρτιση 

1.08 34.2 73.6 Πτυχίο στην 
εκπαίδευση 

2.36 40.6 5.3 Μ.Α. στην 
εκπαίδευση 

1.09 29.1 21.1 Καµία εκπαιδ. 
κατάρτιση 

.76 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 
 Για να ελεγχθεί η σηµαντικότητα των διαφορών, κάναµε τεστ ANOVA και 

τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας ( 4-31): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.*Μέσο 
τετράγωνο df F 

.000 1595.7 2 10.992 

 
Ανάµεσα σε οµάδες 

 145.1 267 Μέσα στις οµάδες 
  269 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 
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Για να εξεταστούν οι διαφορές ανάµεσα σε οµάδες, κάναµε τεστ Scheffe 

και τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-32):Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.*Μέση διαφορά 
(I-J) 

(J) Εκπαιδευτική 
κατάρτιση 

(I) Εκπαιδευτική 
κατάρτιση 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.059-6.5 M.A. στην εκπαίδευσηΠτυχίο στην 
εκπαίδευση 

.005*5.1 Καµία εκπαιδευτική 
κατάρτιση  

.0596.5 Πτυχίο στην 
εκπαίδευση 

M.A. στην 
εκπαίδευση 

.000*11.6 Καµία εκπαιδευτική 
κατάρτιση  

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

Τα αποτελέσµατα στους παραπάνω πίνακες δείχνουν ότι η πλειοψηφία 

των δασκάλων έχουν πτυχίο στην εκπαίδευση, µε µικρό ποσοστό να έχει Μ.Α. 

στην εκπαίδευση και περίπου 21% των δασκάλων να µην έχουν καθόλου 

εκπαιδευτική κατάρτιση. 

Ο µέσος όρος επίδοσης του µαθητή συνδέεται θετικά µε το βαθµό 

εκπαιδευτικής κατάρτισης των δασκάλων τους, µε µέσο όρο επίδοσης 40,6 για 

τους µαθητές που διδάχτηκαν από δασκάλους µε Μ.Α. στην εκπαίδευση και µέσο 

όρο επίδοσης 29 για τους µαθητές που διδάχτηκαν από δασκάλους που δεν 

είχαν καµία εκπαιδευτική κατάρτιση. Το τεστ Scheffe δείχνει ότι αυτή η διαφορά 

είναι πολύ σηµαντική ανάµεσα σε µη εκπαιδευτικά καταρτισµένους δασκάλους 

και σ’αυτούς µε πτυχίο ή Β.Α. στην εκπαίδευση, ενώ η διαφορά ανάµεσα 

σ’αυτούς που έχουν πτυχίο στην εκπαίδευση και Β.Α. δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική.  

Αυτά τα αποτελέσµατα συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα της µελέτης 

World Bank (World Bank, 2006) και της µελέτης του McCaffrey (McCaffrey κ.ά., 

2001) όπου οι δάσκαλοι που είχαν πτυχίο στα µαθηµατικά ή στη διδακτική των 

µαθηµατικών συνδέονταν θετικά µε τα αποτελέσµατα του τεστ επίδοσης. Αυτά τα 

αποτελέσµατα εγείρουν το θέµα της σπουδαιότητας της επιλογής καταρτισµένων 

δασκάλων σε σχέση µε το να διατηρούνται οι υπάρχοντες και το θέµα της 
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αποτελεσµατικότητας της ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης των δασκάλων στο 

ΜοΕΗ (Hanushek, 2005), (World Bank, 2006). 

4.2.2.3.4. Χρόνια εµπειρίας των δασκάλων και επίδοση 
 Οι Παλαιστίνιοι δάσκαλοι µπορούν γενικά να ενταχθούν στην κατηγορία 

των νέων δασκάλων. Αυτό είναι αποτέλεσµα του µεγάλου αριθµού δασκάλων 

που διορίστηκαν κατά την περίοδο ΡΝΑ. ανάµεσα στα χρόνια 1994 και 2005 ο 

αριθµός των δασκάλων διπλασιάστηκε και έφτασε τους 33.398 δασκάλους µόνο 

στα δηµόσια σχολεία. Αυτή η αύξηση ήταν απαραίτητη για να ανταποκριθούν 

στην τεράστια αύξηση του αριθµού των µαθητών της γενικής εκπαίδευσης. από 

418.807 το 1994 σε 733.735 το 2005 στα δηµόσια σχολεία, που 

αντιπροσωπεύουν µόνο το 70% του συνόλου των µαθητών στην Παλαιστίνη 

σύµφωνα µε τη βάση δεδοµένων ΜοΕΗ (ΜοΕΗ, 2005).  

 Για το σκοπό αυτής της µελέτης, η εµπειρία των δασκάλων ταξινοµήθηκε 

σε 4 κατηγορίες: λιγότερο από 4 χρόνια εµπειρίας, ανάµεσα σε 5-10 χρόνια, 

ανάµεσα σε 11 και 15 χρόνια και περισσότερο από 15 χρόνια. Τα αποτελέσµατα  

φαίνονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-33): Επίδοση µαθητών µε βάση την εµπειρία των δασκάλων τους 

στη διδασκαλία 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητές) 

% των 
δασκάλων  

Χρόνια εµπειρίας 

.73 31.9 47.4 Λιγότερο από 4 χρόνια
1.14 36.8 21.1 5 µε 9 χρόνια 
2.15 24.1 5.3 10 µε 14 χρόνια 

.96 33.0 26.3 15 χρόνια ή 
περισσότερο 

.52 33.0 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Για να ελεγχθεί η σηµαντικότητα της διαφοράς, κάναµε τεστ ANOVA και τα 

αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 
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Πίνακας (4-34): Ανάλυση ANOVA  

Σηµ.*Μέσο 
τετράγωνο F df  

.000 1145.41 8.0063 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 143.061  548 Μέσα στις οµάδες
   551 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

 

Το τεστ Scheffe δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

Πίνακας ( 4-35): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe) 

Σηµ.*Μέση διαφορά 
 (I-J) 

(J) διδακτική 
εµπειρία 

(I) διδακτική 
εµπειρία 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.005*-4.9 5 µε 9 χρόνια λιγότερο από 4 
χρόνια 

.0617.8 10 µε 14 χρόνια 

.812-1.2 15 χρόνια ή 
περισσότερο     

.005*4.9 λιγότερο από 4 
χρόνια 5 µε 9 χρόνια 

.000*12.6 10 µε 14 χρόνια 

.0843.7 15 χρόνια ή 
περισσότερο   

.061-7.8 λιγότερο από 4 
χρόνια 10 µε 14 χρόνια

.000*-12.6 5 µε 9 χρόνια  

.024*-8.9 15 χρόνια ή 
περισσότερο     

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

Από τους παραπάνω πίνακες, δεν παρατηρήθηκαν τάσεις στο επίπεδο 

επίδοσης σε σχέση µε τα χρόνια εµπειρίας, ενώ η καλύτερη οµάδα των µαθητών 

από άποψη µέσης επίδοσης είναι η οµάδα που διδάχθηκε από δασκάλους µε 5-9 

χρόνια εµπειρίας, µε µέσο όρο 36,8. 

Το τεστ Scheffe δείχνει ότι η µέση διαφορά είναι σηµαντική ανάµεσα στην 

οµάδα µε λιγότερο από 4 χρόνια εµπειρία και την οµάδα µε 5-9 χρόνια εµπειρίας 

και ανάµεσα στην οµάδα µε 10-14 χρόνια εµπειρίας και σ’αυτούς µε 15 χρόνια ή 
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περισσότερο. Παρατηρήθηκε αρκετά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην οµάδα µε 

5-9 χρόνια εµπειρίας και την οµάδα µε 10-14 χρόνια. 

Μπορούµε να δούµε αυτά τα αποτελέσµατα µε βάση τη σχέση ανάµεσα 

στην ηλικία, το κίνητρο και την εµπειρία του δασκάλου. δάσκαλοι µε λιγότερο από 

4 χρόνια εµπειρίας πάσχουν από την έλλειψη πραγµατικής εµπειρίας από άποψη 

διδασκαλίας και διαχείρισης τάξης, ενώ αυτοί µε περισσότερο από 15 χρόνια 

εµπειρίας πάσχουν από έλλειψη κινήτρων, και για αυτούς τους λόγους το χαµηλό 

επίπεδο επίδοσης των µαθητών αυτών των δύο οµάδων δασκάλων µπορεί να 

δικαιολογηθεί. 

Ένας άλλος παράγοντας που µπορεί να εξηγεί αυτά τα αποτελέσµατα 

είναι ότι οι δάσκαλοι µε λιγότερο από 4 χρόνια εµπειρίας διορίστηκαν κατά την 

περίοδο της δεύτερης Ιντιφάντα, όπου το εκπαιδευτικό σύστηµα γενικά υπέφερε 

από τον αποκλεισµό και τις πολλές ηµέρες απαγόρευσης της κυκλοφορίας, 

χωρίς κανονική επίβλεψη ή παρακολούθηση από το ΜοΕΗ, ενώ αυτοί µε 

περισσότερο από 10 χρόνια εµπειρίας διορίστηκαν πριν από το έτος 1996,την 

περίοδο της Ισραηλινής πολιτικής διαχείρισης.  

4.2.2.3.5. Ανάθεση εργασίας στο σπίτι και επίδοση 
 Το ερωτηµατολόγιο των δασκάλων περιέχει 4 ερωτήσεις σχετικά µε την 

ανάθεση εργασίας στο σπίτι µε µια κλίµακα τριών επιπέδων: πάντα, µερικές 

φορές και σπάνια, µε ερωτήσεις σχετικά µε την συχνότητα της ανάθεσης 

εργασίας στο σπίτι, της στρατηγικής και της επανατροφοδότησης για τους 

µαθητές. Η ανάλυση αυτής της µεταβλητής δείχνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

 

Πίνακας (4-36): Επίδοση των µαθητών µε βάση τις δραστηριότητες των 

δασκάλων σε σχέση µε την ανάθεση εργασίας στο σπίτι 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητών) 

% των 
δασκάλων Κλίµακα 

1.76 36.9 10.5 σπάνια 
.67 30.7 36.8 µερικές φορές 
.70 33.3 52.6 πάντα 
.48 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

 Για να ελεγχθεί η σπουδαιότητα, κάναµε ANOVA τεστ και τα 

αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 
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Πίνακας ( 4-37): Ανάλυση ANOVA  

Σηµ.*Μέσο τετράγωνο df F  
.000 1161.1 2 8.171Ανάµεσα σε οµάδες

 142.1 637 Μέσα στις οµάδες 
  639 Σύνολο 

Συνολικό 
 τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

 

Κάναµε Scheffe τεστ και τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον 

παρακάτω πίνακα:  

Πίνακας (4-38): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.Μέση διαφορά (I-J) (J) Εργασία 
στο σπίτι 

(I) Εργασία στο 
σπίτι 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.000*6.7 µερικές 
φορές σπάνια 

.0883.6 πάντα  
.000*-6.7 σπάνια µερικές φορές
.018*-3.1 πάντα  

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

 Από τους παραπάνω πίνακες το θέµα της εργασίας στο σπίτι φαινεται να 

έχει µέχρι κάποιο σηµείο αρνητική σχέση µε τη µέση επίδοση στα µαθηµατικά, µε 

τον καλύτερο µέσο όρο επίδοσης να πετυχαίνεται από τους µαθητές που 

διδάχτηκαν από δασκάλους που ανέφεραν ότι σπάνια έδιναν εργασία 

µαθηµατικών στο σπίτι.  

 Η σχετική βιβλιογραφία για τις εργασίες στο σπίτι δείχνει ότι το ποσό του 

χρόνου που ξοδεύουν οι µαθητές στις εργασίες στο σπίτι είναι ένα σηµαντικό 

ζήτηµα για τον έλεγχο των ευκαιριών που τους παρέχονται για να µάθουν 

µαθηµατικά (Mullis κ.ά., 2004). 

 Τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης για την εργασία στο σπίτι δεν 

συµβαδίζουν µε τη µελέτη ΙΕΑ, Class Room Environment Study, (Μελέτη 

περιβάλλοντος τάξης) όπου η ποσότητα της εργασίας που έλαβαν οι µαθητές για 

το σπίτι επηρέασε άµεσα τη ποσότητα των πραγµάτων που έµαθαν οι µαθητές 

και αυτή η σχέση ήταν ιδιαίτερα δυνατή στην Αυστραλία και την Ολλανδία 

(Anderson κ.ά., 1989). Ταυτόχρονα τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης δεν 
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συµβαδίζουν µε τα αποτελέσµατα της µελέτης TIMSS 2003, όπου υπάρχει µια 

µικρή αλλά αξιοπρόσεκτη θετική σχέση ανάµεσα στους δασκάλους που δίνουν 

περισσότερη εργασία στο σπίτι και τους µαθητές που έχουν υψηλότερη επίδοση 

στα µαθηµατικά (Mullis κ.ά., 2004). 

 Από τα δεδοµένα παρατήρησης αυτής της µελέτης, βλέπουµε πως οι 

εργασίες στο σπίτι χρησιµοποιήθηκαν ως εργαλεία για να καλύψουν την 

υπερφορτωµένη ύλη στα µαθηµατικά και η εργασία συνήθως αντιπροσωπεύει τις 

ασκήσεις στο τέλος του µαθήµατος ή της ενότητας. Αυτό ίσως εξηγεί την 

αρνητική επίδραση της εργασίας στο σπίτι στο επίπεδο επίδοσης στα 

µαθηµατικά. 

4.2.2.3.6. Η χρήση εκπαιδευτικών βοηθηµάτων και η επίδοση 
 Το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου περιλαµβάνει δύο ερωτήσεις σχετικά µε 

τη χρήση εκπαιδευτικών βοηθηµάτων στη διδασκαλία και τη συµµετοχή των 

µαθητών στη προετοιµασία αυτών των βοηθηµάτων. Ζητήθηκε από τους 

δασκάλους των µαθηµατικών να αναφερθούν σε µια κλίµακα τριών επιπέδων: 

πάντα, µερικές φορές και σπάνια. Οι παρακάτω πίνακες δείχνουν τα 

αποτελέσµατα: 

Πίνακας (4-39): Επίδοση µαθητών µε βάση τη χρήση εκπαιδευτικών 

βοηθηµάτων από τους δασκάλους 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητών) 

%  
των δασκάλων Κλίµακα 

1.36 31.3 10.5 σπάνια 
1.25 30.2 5.3 µερικές φορές 
.55 33.1 84.2 πάντα 
.48 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 
Το τεστ ANOVA δεν δείχνει σηµαντικές διαφορές σ’αυτή τη µεταβλητή, 

ενώ ο παραπάνω πίνακας δείχνει µία µικρή θετική σχέση ανάµεσα στη χρήση 

εκπαιδευτικών βοηθηµάτων από τους δασκάλους των µαθηµατικών και το 

επίπεδο επίδοσης των µαθητών τους.  

Το πρόβληµα αναφορικά µε τα εκπαιδευτικά βοηθήµατα στα 

Παλαιστινιακά σχολεία είναι η διαθεσιµότητα αυτών των βοηθηµάτων και η 

µεγαλύτερη πρόκληση µέχρι τώρα υπήρξε η εκπαίδευση των δασκάλων στη 
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χρήση των νέων τεχνολογιών και άλλων εκπαιδευτικών βοηθηµάτων (World 

Bank, 2006). 

4.2.2.3.7. Ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση δασκάλων και επίδοση 
 Στο σηµερινό κόσµο των γρήγορων και συχνά σηµαντικών ανακαλύψεων 

και των νέων τεχνολογιών στα πεδία της παιδαγωγικής και των µαθηµατικών, 

είναι πολύ σηµαντικό για τους δασκάλους να ανανεώνουν συνεχώς τη γνώση 

τους. Από αυτή την άποψη δραστηριότητες ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης 

δασκάλων ξεχωρίζουν ως ένα από τα σηµαντικά εργαλεία για να έχουν οι 

δάσκαλοι αυτές τις νέες διδακτικές και µαθησιακές τεχνικές και ικανότητες 

(ΜοΕΗ, 2006). 

 Η εκπαίδευση των δασκάλων στην Παλαιστίνη θεωρείται ως µία από τις 

δύο κύριες προκλήσεις από την ίδρυση του ΜοΕΗ στην Παλαιστίνη, η δεύτερη 

πρόκληση είναι η ανάπτυξη του Εθνικού Προγράµµατος Σπουδών. 

 Με την ετήσια µέση αύξηση των δασκάλων να φτάνει το εκπληκτικό 

ποσοστό του 9,2%, θα χρειαζόταν να γίνεται πολύ δουλειά ώστε να µπορέσει να 

εκπαιδευτεί αυτός ο αριθµός δασκάλων (Aref και Daraghma, 2005). 

 Τα χρόνια 2005/2005 το ΜοΕΗ σε συνεργασία µε το Βρετανικό Συµβούλιο 

διεξήγαγε µία µελέτη αξιολόγησης της ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης των 

δασκάλων στην Παλαιστίνη ώστε να παρέχει µια βάση για την ανάπτυξη εθνικής 

στρατηγικής στην εκπαίδευση των δασκάλων. ∆υστυχώς, αυτή η µελέτη 

αξιολόγησης δεν ασχολήθηκε µε το ζήτηµα της επίδρασης αυτής της 

εκπαίδευσης πάνω στην ποιότητα των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων (ΜοΕΗ, 

2006). 

 Για το σκοπό αυτής της µελέτης, και µε την προϋπόθεση ότι η ανάπτυξη 

του δασκάλου έχει πιθανόν επίδραση πάνω στην ποιότητα και τη σχετικότητα της 

εκπαίδευσης, το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου περιέχει ένα σύνολο από 

ερωτήσεις για τα µαθήµατα σχετικά µε την εκπαίδευση στα οποία συµµετείχε ο 

δάσκαλος των µαθηµατικών τα 4 τελευταία χρόνια. Η εκπαίδευση ταξινοµήθηκε 

σε 4 κατηγορίες: µέθοδοι διδασκαλίας µαθηµατικών, µαθηµατικό περιεχόµενο, 

κριτική σκέψη και ικανότητες λύσης προβλήµατος, αξιολόγηση και αποτίµηση και 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης 

 

- 146 -

άλλη εκπαίδευση. Τα περιγραφικά αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον 

παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας ( 4-40): Επίδοση των µαθητών µε βάση την εκπαίδευση των δασκάλων τους 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητών) 

% των 
δασκάλων   

1.02 32.1 26.3 απλή εκπαίδευση

.58 33.4 63.2 κάποια 
εκπαίδευση 

1.24 27.2 10.5 καλή εκπαίδευση
.48 32.2 100 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

 Για να ελεγχθεί η σπουδαιότητα των διαφορών, κάναµε ANOVA τεστ και 

τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-41): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.* Μέσο 
τετράγωνο F df  

.001 986.2 6.913 2 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 142.7  637 Μέσα στις 
οµάδες 

   639 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

 Κάναµε Scheffe τεστ και τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον 

παρακάτω πίνακα: 

Πίνακας (4-42): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe) 

Σηµ.*Μέση διαφορά 
 (I-J) 

(J) 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ (I) ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΕξαρτώµενη 

µεταβλητή 

.47 -1.45 κάποια 
εκπαίδευση 

απλή 
εκπαίδευση 

.03* 4.97 καλή 
εκπαίδευση  

.47 1.45 απλή 
εκπαίδευση 

κάποια 
εκπαίδευση 

.00* 6.42 καλή 
εκπαίδευση  

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 
 Από τους παραπάνω πίνακες φαίνεται ότι η ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση 

των δασκάλων στην Παλαιστίνη ακόµα υποφέρει από κάποια προβλήµατα σε 

σχέση µε την επίδρασή της στο επίπεδο επίδοσης. Οι δάσκαλοι που έχουν µια 
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καλή εκπαίδευση έχουν τη χαµηλότερη επίδοση µαθητή η διαφορά ήταν 

σηµαντική ανάµεσα στους δασκάλους που έχουν απλή εκπαίδευση και καλή 

εκπαίδευση για την πρώτη οµάδα και το ίδιο αποτέλεσµα παρουσιάστηκε µε την 

οµάδα που έχει κάποια εκπαίδευση και καλή εκπαίδευση για την πρώτη οµάδα.  

 Αυτά τα αποτελέσµατα και πάλι φέρνουν στην επιφάνεια την ερώτηση για 

την ποιότητα της ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης των δασκάλων στην Παλαιστίνη 

και της επίδρασής της στην ποιότητα της εκπαίδευσης. Κάποιοι λόγοι πίσω από 

αυτό µπορεί να είναι οι εξής: 

1. Η ποιότητα των εκπαιδευτικών υλικών. Οι υπεύθυνοι για τη συγγραφή αυτών 

των υλικών δεν είχαν καµία ειδικότητα στην εκπαίδευση ή στη διδακτική στις 

περισσότερες των περιπτώσεων. 

2. Η ποιότητα των εκπαιδευτών. Οι εκπαιδευτές στις περισσότερες 

περιπτώσεις είναι επιθεωρητές ή δάσκαλοι χωρίς καµία ειδίκευση στην 

εκπαίδευση ή στη διδακτική. 

3. Η µεθοδολογία της εκπαίδευσης. Χρησιµοποιούνται κυρίως παραδοσιακές 

µέθοδοι εκπαίδευσης, µε διαλέξεις και παρουσιάσεις. 

4.2.2.3.8. Αλληλεπίδραση δασκάλου – δασκάλου και επίδοση 
 Αυτή η µελέτη βασίζεται στην υπόθεση ότι οι ευκαιρίες για επαγγελµατική 

ανάπτυξη δεν πρέπει απαραίτητα να δοµούνται από το σχολείο και ότι η 

αλληλεπίδραση ανάµεσα σε δασκάλους στο ίδιο σχολείο θεωρείται ως ένα 

χαρακτηριστικό της κοινωνικής αλληλεπίδρασης που βοηθά στην ανάπτυξη της 

ποιότητας του κοινωνικού σχολικού κλίµατος (Mullis κ.α., 2004). 

 Το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου περιέχει ένα σύνολο ερωτήσεων προς 

τον δάσκαλο των µαθηµατικών σχετικά µε τα είδη αλληλεπίδρασης µε τους 

συναδέλφους του στο σχολείο, από άποψη συζητήσεων πάνω στους τρόπους 

της διδασκαλίας των µαθηµατικών εννοιών, συνεργασίας για την προετοιµασία 

εκπαιδευτικών υλικών και ανταλλαγής επισκέψεων για ανεπίσηµη παρατήρηση 

στην τάξη. Τα αποτελέσµατα για αυτή τη µεταβλητή παρουσιάζονται στους 

παρακάτω πίνακες: 
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Πίνακας (4-43): Επίδοση των µαθητών µε βάση την αλληλεπίδραση δασκάλου - 

δασκάλου 

Τυπικό 
σφάλµα Μέσος (µαθητές) % των δασκάλων Κλίµακα 

1.74 31.5 5.3 σπάνια 

.55 32.1 68.4 µερικές 
φορές 

1.10 34.5 26.3 πάντα 
.48 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Το τεστ ANOVA δείχνει ότι δεν υπάρχει καµία σηµαντική διαφορά 

ανάµεσα στις οµάδες, αλλά η περιγραφική στατιστική δείχνει θετική σχέση 

ανάµεσα στο βαθµό αλληλεπίδρασης και το µέσο όρο επίδοσης, µε περίπου 68% 

των δασκάλων που δήλωσαν πως χρησιµοποιούν αυτή την αλληλεπίδραση 

«µερικές φορές». 

Αυτό το αποτέλεσµα δεν συµφωνεί µε τα αποτελέσµατα της µελέτης 

TIMSS 2003, όπου οι δάσκαλοι των περισσοτέρων µαθητών (80% ή 

περισσότεροι) ανέφεραν εβδοµαδιαία ή µηνιαία αλληλεπίδραση για εκπαιδευτικά 

θέµατα.  

Αυτή η αλληλεπίδραση συνιστάται στα Παλαιστινιακά σχολεία για να 

συµπληρώσει τα κενά που είχαν δηµιουργηθεί εξαιτίας της έλλειψης διδακτικής 

επάρκειας, ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης των δασκάλων και τις δυσκολίες 

εξαιτίας του υπερφορτωµένου προγράµµατος σπουδών. 

4.2.2.3.9. Στρατηγικές αξιολόγησης και αποτίµησης και επίδοση 
 Θεωρούµε ότι ο έλεγχος και η αξιολόγηση της προόδου του µαθητή στα 

επίπεδα του σχολείου και της τάξης είναι ένα κρίσιµο συστατικό ενός καλής 

ποιότητας εκπαιδευτικού συστήµατος και επειδή οι δάσκαλοι που έχουν τις 

ικανότητες και τα εργαλεία να ελέγξουν την πρόοδο των µαθητών τους µπορεί 

πράγµατι να κάνουν τη διαφορά αναφορικά µε την απόδοση του µαθητή (World 

Bank, 2006). Αυτή η µελέτη επικεντρώνεται στο µέρος της αξιολόγησης και της 

αποτίµησης ως το κύριο συστατικό του αντιληπτού προγράµµατος σπουδών. Για 

το λόγο αυτό, το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου περιέχει ένα µεγάλο µέρος 

ερωτήσεων σχετικές µ’αυτή τη µεταβλητή, στις οποίες ζητείται από το δάσκαλο 
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να απαντήσει µέχρι ποιο σηµείο χρησιµοποιεί στρατηγικές αξιολόγησης στο 

µάθηµα των µαθηµατικών. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω 

πίνακα: 

Πίνακας (4-44): Επίδοση των µαθητών µε βάση τις στρατηγικές αξιολόγησης 

που χρησιµοποιούνται από το δάσκαλο των µαθηµατικών 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητές) 

% των 
δασκάλων 

Στρατηγική 
αξιολόγησης 

1.38 31.9 10.5 µη µεικτή 
.78 33.8 26.3 σχεδόν µεικτή 
.66 32.0 63.2 µεικτή 
.48 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Οι αναλύσεις ANOVA δείχνουν ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές 

στο επίπεδο επίδοσης σε σχέση µ’αυτή τη µεταβλητή. 

Περιγραφικά, το 63% των δασκάλων ανέφεραν ότι χρησιµοποιούσαν 

µεικτές στρατηγικές αξιολόγησης, που είναι ένας καλός δείκτης από άποψη 

σκοπών και αντιλήψεων, αλλά αυτή η τάση δεν έχει επίδραση στην επίδοση των 

µαθητών, πράγµα που φέρνει στην επιφάνεια το ερώτηµα του τρόπου χρήσης 

αυτών των στρατηγικών. 

Με βάση τη θεωρία του Hans Freudanthal των Ρεαλιστικών Μαθηµατικών, 

ότι τα µαθηµατικά είναι «µία ανθρώπινη δραστηριότητα και κάποιος τα µαθαίνει 

κάνοντάς τα» (Verhage και De Lange, 1996), οι µαθητές παρακινούνται να 

χρησιµοποιούν διαφορετικές στρατηγικές σ’αυτή τη µαθησιακή διαδικασία. Αυτές 

οι διαφορετικές στρατηγικές κάποιες φορές αντανακλούν διαφορετικά επίπεδα 

σκέψης και µάθησης που οδηγούν – απαραίτητα – στη χρήση διαφορετικών 

στρατηγικών αξιολόγησης για να αποτιµηθεί η κατάσταση του πραγµατικού 

κόσµου. όπως η επίδοση και η αυθεντική αξιολόγηση. 

Στην περίπτωση της Παλαιστίνης, µε την έλλειψη τέτοιων στρατηγικών στα 

έγγραφα του επίσηµου προγράµµατος σπουδών και τις παραδοσιακές 

στρατηγικές αξιολόγησης και αποτίµησης που είχαν παρατηρηθεί στα µαθήµατα 

µαθηµατικών, προκύπτει µία από τις πιο σηµαντικές ανάγκες για τους δασκάλους 

των µαθηµατικών: να εκπαιδευτούν πάνω στις σύγχρονες τεχνικές αξιολόγησης 
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και αποτίµησης για να φτάσουν σε ένα αντιληπτό πρόγραµµα σπουδών υψηλής 

ποιότητας. 

4.2.2.3.10. Είδη ερωτήσεων στο τεστ µαθηµατικών και αξιολόγηση 
 Το είδος των ερωτήσεων εξαρτάται από τον στόχο που θα αξιολογηθεί και 

µε αυτή την προοπτική γίνεται απαραίτητο να χρησιµοποιούνται διαφορετικά είδη 

ερωτήσεων κατά τη δηµιουργία ενός τεστ µαθηµατικών. Αυτά τα είδη είναι: 

ανοιχτά (γραπτή) και αντικειµενικά. 

 Οι γραπτές ερωτήσεις είναι αυτές που απαιτούν από τον µαθητή να 

παράγει τη δική του απάντηση και χρειάζονται για να µετρήσουν πολύπλοκα 

αποτελέσµατα όπως η ικανότητα να δηµιουργήσεις, να οργανώσεις, να 

ενσωµατώσεις, να εκφράσεις κ.α. Οι αντικειµενικές ερωτήσεις απο την άλλη 

αντιπροσωπεύουν πολλαπλή επιλογή, ερωτήσεις σωστού-λάθους και 

αντιστοιχίσεις και αυτού του είδους οι ερωτήσεις µπορούν να απαντηθούν σωστά 

µόνο από αυτούς που έχουν πετύχει την επιθυµητή µάθηση (Gronlund, 1968). 

 Ζητήθηκε από τους δασκάλους των µαθηµατικών σ’αυτή τη µελέτη να 

απαντήσουν σ’ένα σύνολο ερωτήσεων σχετικά µε το είδος που χρησιµοποίησαν 

στα τεστ µαθηµατικών τους. Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης παρουσιάζονται 

στον παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας (4-45): Επίδοση των µαθητών µε βάση την τυποποίηση ερωτήσεων 

που χρησιµοποιεί ο δάσκαλος µαθηµατικών στα τεστ του 

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητές) 

%  των 
δασκάλων 

Τυποποίηση 
ερώτησης 

1.74 31.5 5.3 γραπτή µόνο 
.75 31.4 47.4 γραπτή συχνά 

1.04 35.3 26.3 γραπτή και 
αντικειµενική 

1.27 32.8 15.8 αντικειµενική συχνά 
1.49 29.2 5.3 αντικειµενική µόνο 
.51 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Το τεστ ANOVA δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 
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Πίνακας (4-46): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.*F df  
.010 3.340 4 Ανάµεσα σε οµάδες 

  572 Μέσα στις οµάδες 
  576 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

Ενώ το τεστ Scheffe δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

 

Πίνακας (4-47): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe) 

Σηµ.*Μέση διαφορά 
 (I-J) (J) είδη (I) είδη Εξαρτώµενη 

µεταβλητή 
1.00 .07 γραπτή συχνά γραπτή µόνο

.54 -3.8 γραπτή και 
αντικειµενική  

.99 -1.3 αντικειµενική συχνά  

.95 2.3 αντικειµενική µόνο  

1.00 -.1 γραπτή µόνο γραπτή 
συχνά 

.046*-3.8 γραπτή και 
αντικειµενική  

.931 -1.3 αντικειµενική συχνά  

.897 2.2 αντικειµενική µόνο  

.538 3.8 γραπτή µόνο γραπτή και 
αντικειµενική

.046*3.8 γραπτή συχνά  
.623 2.5 αντικειµενική συχνά  
.110 6.1 αντικειµενική µόνο  

.989 1.3 γραπτή µόνο αντικειµενική 
συχνά  

.931 1.3 γραπτή συχνά  

.623 -2.51 γραπτή και 
αντικειµενική  

.676 3.5 αντικειµενική µόνο  

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

Τα αποτελέσµατα απ’τους παραπάνω πίνακες δείχνουν ότι η πλειοψηφία 

των δασκάλων των µαθηµατικών (47,4%) χρησιµοποιεί γραπτές ερωτήσεις 

συχνά, ενώ 26,3% των δασκάλων χρησιµοποιεί συνδυασµό των δύο ειδών. Αυτή 

η οµάδα έχει τον υψηλότερο µέσο όρο επίδοσης για τους µαθητές µε 35,3 και ο 

χαµηλότερος µέσος όρος επίδοσης είναι για τους µαθητές των οποίων οι 
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δάσκαλοι χρησιµοποιούν µόνο αντικειµενικές ερωτήσεις στα τεστ µαθηµατικών 

τους. 

Η σηµαντική διαφορά από το τεστ Scheffe ήταν ανάµεσα στους 

δασκάλους που χρησιµοποιούν τον συνδυασµό των δύο ειδών και αυτούς που 

χρησιµοποιούν µόνο το γραπτό τύπο µε πλεονέκτηµα γι’αυτούς που 

χρησιµοποιούν το συνδυασµό. 

Αυτά τα αποτελέσµατα δεν συµβαδίζουν µε τα αποτελέσµατα TIMSS 

2003, όπου σε διεθνές µέσο όρο, περισσότεροι από τους µισούς µαθητές της 8ης 

βαθµίδας (56%) είχαν δασκάλους που χρησιµοποίησαν µόνο ή κυρίως ανοιχτές 

(γραπτές) ερωτήσεις στα τεστ µαθηµατικών και αυτοί οι µαθητές είχαν υψηλότερη 

επίδοση στα µαθηµατικά κατά µέσο όρο απ’ότι οι µαθητές των οποίων οι 

δάσκαλοι χρησιµοποίησαν έναν συνδυασµό ανοιχτών (γραπτών) και πολλαπλών 

επιλογών (αντικειµενικών) ερωτήσεων ή µόνο ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών 

(Mullis κ.ά., 2004). 

4.2.2.3.11. Απόψεις των δασκάλων για τα µαθηµατικά και επίδοση 
 Εκπαιδευτικές έρευνες παρέχουν αποδείξεις ότι η αντίληψη των 

δασκάλων σχετικά µε την ανάγκη τους για επαγγελµατική ανάπτυξη συνδέεται µε 

τα αποτελέσµατα των µαθητών (Guzel και Berberoglu, 2005), (World Bank, 

2006). Για αυτόν το λόγο, το ερωτηµατολόγιο του δασκάλου σε αυτή τη µελέτη 

περιέχει ένα σύνολο ερωτήσεων που καλύπτει θέµατα σχετικά µε τις απόψεις 

των δασκάλων και τα πιστεύω τους για τη διδασκαλία µαθηµατικών και το  

πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών. Τα αποτελέσµατα στους παρακάτω 

πίνακες δείχνουν τη σχέση ανάµεσα σ’αυτές τις απόψεις και τις αντιλήψεις και 

την επίδοση του µαθητή στα µαθηµατικά:  

Πίνακας (4-48): Επίδοση των µαθητών µε βάση τις απόψεις των δασκάλων τους 

για τα µαθηµατικά 

Τυπικό 
σφάλµα Μέσος (µαθητές) % των δασκάλων Κλίµακα 

.89 30.5 26.3 χαµηλή 

.86 32.1 31.6 µεσαία 

.84 34.3 42.1 υψηλή 

.51 32.6 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 
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 Το τεστ ANOVA δείχνει πολυ σηµατικές διαφορές ανάµεσα σε οµάδες 

σ’αυτή τη µεταβλητή, όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας (4-49): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.Μέσο τετράγωνο df F  
.009700.0 2 4.81 Ανάµεσα σε οµάδες

 145.7 574  Μέσα στις οµάδες 
  576  Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 Ενώ το Scheffe δείχνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

 

Πίνακας (4-50): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.*Μέση διαφορά 
 (I-J) (J) ΑΠΟΨΗ(I) ΑΠΟΨΗ Εξαρτώµενη 

µεταβλητή 
.464 -1.63 µεσαία χαµηλή Συνολικό τεστ 
.010*-3.79 υψηλή   
.464 1.63 χαµηλή µεσαία  
.191 -2.16 υψηλή   

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

  

 Τα αποτελέσµατα στους παραπάνω πίνακες δείχνουν θετική σχέση 

ανάµεσα στις απόψεις και τα πιστεύω των δασκάλων για το πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών και τη µαθηµατική διδασκαλία και την επίδοση των 

µαθητών. ∆άσκαλοι που έχουν θετικές απόψεις έχουν µαθητές µε υψηλό µέσο 

όρο επίδοσης (34,2), ενώ δάσκαλοι µε αρνητικές απόψεις έχουν µαθητές µε 

χαµηλό µέσο όρο επίδοσης µε (30,5). Το τεστ Scheffe δείχνει ότι αυτή η διαφορά 

είναι στατιστικά σηµαντική. Αυτά τα αποτελέσµατα συµπίπτουν µε τα 

αποτελέσµατα της ΙΕΑ Μελέτης Περιβάλλοντος Τάξης όπου οι απόψεις και η 

τελική επίδοση έχουν σχέση δύο κατευθύνσεων από άποψη επίδρασης του ενός 

στο άλλο (Anderson κ.ά., 1989). Τα ίδια αποτελέσµατα βρέθηκαν από τη µελέτη 

TIMSS 2003 και τη µελέτη των Guzel και Berberoglu, όπου υπάρχει θετική σχέση 

ανάµεσα σε υψηλές θετικές αναφορές σχετικά µε απόψεις και πιστεύω από τους 

δασκάλους και σε υψηλότερο µέσο όρο επίδοσης στα µαθηµατικά(Mullis κ.ά., 

2004), (Guzel και Berberoglu, 2005). 
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 Αυτά τα αποτελέσµατα δίνουν µία σταθερή ένδειξη στους υπεύθυνους και 

τους δηµιουργούς πολιτικής  ώστε να δώσουν µεγαλύτερη προσοχή στα πιστεύω 

και τις απόψεις των δασκάλων σχετικά µε το διδακτικό τους επάγγελµα 

(ικανοποίηση από την εργασία) και το νέο πρόγραµµα σπουδών. 

 Στην Παλαιστίνη, οι πρόσφατες έρευνες για τις απόψεις των δασκάλων 

δείχνουν ότι οι δάσκαλοι έχουν αρνητικές απόψεις για τη δουλειά τους (Sabri κ.ά., 

2006), πράγµα που επιτάσσει την ανάγκη για µια εθνική εκστρατεία ώστε 

ν’αλλάξουν αυτές οι απόψεις για να επιτευχθεί εκπαίδευση ποιότητας. 

4.2.2.3.12. Γενικά σχόλια 
1. Ο πρώτος περιορισµός αυτών των αποτελεσµάτων έχει να κάνει µε τη χρήση 

του ερωτηµατολογίου για να µετρηθούν οι σχετικές µεταβλητές των 

δασκάλων, ιδιαίτερα εκείνες που αντανακλούν την κοινωνική επιθυµία και ο 

δεύτερος περιορισµός είναι το µικρό δείγµα δασκάλων. Αλλά η 

τριγωνοποίηση των δεδοµένων από διαφορετικές πηγές, όπως πολλαπλές 

παρατηρήσεις στη τάξη και συνεντεύξεις, χωρίς αµφιβολία θα ενδυνάµωσουν 

αυτά τα αποτελέσµατα. 

2. Ανάµεσα στις 11 µεταβλητές που µελετήθηκαν, το σύνολο των µεταβλητών 

που σχετίζονται µε την ποιότητα του δασκάλου φαίνεται να έχει µία 

αξιοπρόσεκτα δυνατή επίδραση πάνω στην επίδοση του µαθητή και τα 

αποτελέσµατα. 

3. Η ποιότητα του αντιληπτού προγράµµατος σπουδών εξαρτάται κατά πολύ 

από την ποιότητα του δασκάλου, από τη στιγµή που ο δάσκαλος είναι ο 

κύριος υλοποιητής στο σχολείο του επίσηµου προγράµµατος σπουδών.  

4. Μία διαδοχή καλών δασκάλων κατά τη διάρκεια των πρώτων χρόνων της 

αρχικής εκπαίδευσης µπορεί ακόµα και να εξαλείψει τις αδυναµίες που 

συνδέονται µε την κακή προετοιµασία για το σχολείο. 

5. Η βελτίωση της ποιότητας θα µπορούσε να αναφερθεί ως βελτίωση της 

παιδαγωγικής, βελτίωση των ικανοτήτων διαχείρισης της τάξης και 

επικέντρωση σε έλεγχο και αξιολόγηση που βασίζονται στο σχολείο. 
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4.2.3. Αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από το ερωτηµατολόγιο των 
µαθητών 
 Το ερωτηµατολόγιο των µαθητών περιέχει δύο σύνολα ερωτήσεων 

σχετικά µε τις µεταβλητές στην τάξη. Το πρώτο σύνολο - µε 6 ερωτήσεις - ζήτησε 

από τους µαθητές να απαντήσουν ερωτήσεις σχετικές µε δραστηριότητες 

διδασκαλίας – µάθησης. Το δεύτερο σύνολο - µε 6 ερωτήσεις επίσης - ζήτησε τη 

γνώµη των µαθητών για µεταβλητές σχετικές µε τις δραστηριότητες του 

δασκάλου των µαθηµατικών στο µάθηµα των µαθηµατικών.  

4.2.3.1. Περιγραφικά αποτελέσµατα σχετικά µε τις απαντήσεις των 
µαθητών  

Τα αποτελέσµατα από το ερωτηµατολόγιο των µαθητών παρουσιάζονται 

στους παρακάτω πίνακες: 

 

Πίνακας (4-51): Απαντήσεις των µαθητών για τις δραστηριότητες διδασκαλίας - 

µάθησης   

Απαντήσεις µαθητών (%) Είδος 
Σχεδόν όλα 
τα µαθήµατα

Κάποια 
µαθήµατα 

∆εν 
υπάρχει

Μάθηση σε µικρές οµάδες 30.0 42.4 27.6 
Εξήγηση των απαντήσεών µου στο 
δάσκαλο των µαθηµατικών 

59.8 34.1 6.0 

Ακούω ενώ ο δάσκαλος των 
µαθηµατικών διδάσκει 

80.6 15.7 3.7 

Χρήση αριθµοµηχανής στο µάθηµα 
των µαθηµατικών 

15.9 40.5 43.6 

Λύση προβληµάτων µαθηµατικών 63.7 31.7 4.6 
Ανασκόπηση των απαντήσεων 
στην εργασία για το σπίτι 

67.5 23.6 9.0 

  

Από τις απαντήσεις των µαθητών κάποιος µπορεί να συµπεράνει ότι τα 

µαθήµατα των µαθηµατικών είναι ακόµα παραδοσιακά, δασκαλοκεντρικά 

µαθήµατα, µε τους δασκάλους να παίζουν το σηµαντικό ρόλο στα µαθήµατα και 

µικρότερη έµφαση στη χρήση αριθµοµηχανών. 
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Πίνακας (4-52): Άποψη των µαθητών για την δουλειά του δασκάλου των 

µαθηµατικών  

Είδος Απαντήσεις µαθητών (%) 
Ο δάσκαλος των µαθηµατικών … Κυρίως Μερικές 

φορές 
Σπάνια

∆ιορθώνει την εργασία µου στο 
τετράδιο της αντιγραφής µου 

42.8 43.4 13.8 

Με ρωτά κατά τη διάρκεια του 
µαθήµατος µαθηµατικών 

39.9 49.5 10.7 

Λύνει όλες τις ασκήσεις του 
βιβλίου 

53.3 29.5 17.2 

Λύνει επιπλέον µαθηµατικές 
ασκήσεις 

28.6 38.7 32.7 

Χρησιµοποιεί διδακτικά µέσα ενώ 
διδάσκει 

43.2 39.0 17.9 

∆ίνει εργασία για το σπίτι 63.9 29.7 6.4 
 

 Ο πίνακας δείχνει ότι το βιβλίο του µαθητή ακόµη παίζει τον 

σηµαντικότερο ρόλο στα µαθήµατα των µαθηµατικών από άποψη ερωτήσεων 

αξιολόγησης και εκπαιδευτικών µέσων. 

4.2.3.2. Μεταβλητές σχεικές µε τους µαθητών και η επίδρασή τους στην 
επίδοσή τους 
 Η ανάλυση σ’αυτό το πεδίο  στηρίζεται στην υπόθεση ότι οι αντιλήψεις και 

οι απόψεις των µαθητών για την τάξη τους επηρέασαν την ακαδηµαϊκή τους 

ενασχόληση και την τελική τους επίδοση µε µια σχέση δύο κατευθύνσεων 

ανάµεσα σ’αυτή την επίτευξη και τις τελικές απόψεις (Anderson κ.ά., 1989), 

(Guzel και Berberoglu, 2005). Εκτός από αυτό, αυτές οι απόψεις και αντιλήψεις 

µπορούν να θεωρηθούν ως σύνθεση αυτού που αναφέρεται ο Bloom ως η 

«ιστορία του µαθητή» µία «ιστορία» που έχει µεγάλη επιρροή στην επίδοση των 

µαθητών (Bloom, 1976). 

 Θα παρουσιαστούν αναλυτικά αποτελέσµατα µε βάση τις απαντήσεις των 

µαθητών σχετικά µε τις δραστηριότητες που κάνουν στο µάθηµα των 

µαθηµατικών. 
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4.2.3.2.1. ∆ραστηριότητες διδασκαλίας – µάθησης και η επίδρασή τους 
στην επίδοση των µαθητών 
 Το ερωτηµατολόγιο του µαθητή περιέχει 6 ερωτήσεις σ’αυτή την 

κατηγορία, κάθε ερώτηση αντιπροσωπεύει µια σύγχρονη µαθησιακή προσέγγιση, 

όπως µάθηση σε µικρές οµάδες, συζητήσεις µε τον δάσκαλο, χρήση 

αριθµοµηχανών, λύση µαθηµατικών προβληµάτων και ανασκόπηση εργασίας για 

το σπίτι. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στους παρακάτω πίνακες: 

 

Πίνακας (4-53): Επίδοση των µαθητών µε βάση την αναφορά τους για τις 

δραστηριότητες στο µάθηµα των µαθηµατικών 

Τυπικό 
σφάλµα Μέσος Αρ. µαθητών Κλίµακα 

.64 30.8 327 χαµηλή 

.86 34.0 187 µεσαία 
1.18 34.9 126 υψηλή 
.48 32.6 640 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 Το τεστ ANOVA δείχνει τα παρακάτω αποτελέσµατα σε σχέση µε την 

σπουδαιότητα των διαφορών: 

 

Πίνακας (4-54):Ανάλυση ANOVA  

Σηµ.* Μέσο 
τετράγωνο F df  

.001 1035.8 7.269 2 Ανάµεσα σε οµάδες
 142.5  637 Μέσα στις οµάδες 
   639 Σύνολο 

Συνολικ
ό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

 

 Ενώ το τεστ Scheffe δείχνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

Πίνακας (4-55): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.*Μέση διαφορά 
(I-J) 

(J)  
δραστηριότητες

(I) 
δραστηριότητες

Εξαρτώµενη  
µεταβλητή 

.014*-3.2 Μεσαία Χαµηλή 

.005*-4.1 Υψηλή  

.014*3.2 Χαµηλή Μεσαία 
.816 -.9 Υψηλή  

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 
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 Από τα παραπάνω αποτελέσµατα φαίνεται µία θετική σχέση ανάµεσα στο 

τι αναφέρει ο µαθητής σχετικά µε τις δραστηριότητες µάθησης που κάνει στα 

µαθήµατα των µαθηµατικών και τον µέσο όρο επίτευξής του, µε 34,9 µέσο όρο 

επίδοσης για τους µαθητές στο υψηλό επίπεδο και 30,8 µέσο όρο επίδοσης για 

τους µαθητές στο χαµηλό επίπεδο. 

 Το τεστ Scheffe δείχνει ότι η διαφορά είναι στατιστικά σηµαντική ανάµεσα 

στα χαµηλά και τα µεσαία επίπεδα και ότι υπάρχει υψηλή σηµαντικότητα 

ανάµεσα στα χαµηλά και υψηλά επίπεδα. 

 Αυτά τα αποτελέσµατα συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα που είχαν 

αποκτηθεί από την ΙΕΑ Μελέτη Περιβάλλοντος Τάξης τα οποία έδιναν θετική 

σχέση ανάµεσα στις απόψεις των µαθητών από άποψη δραστηριοτήτων 

µάθησης και επίδοσης (Anderson κ.ά., 1989). 

 Τα αποτελέσµατα αυξάνουν τη σπουδαιότητα της εισαγωγής σύγχρονων 

δραστηριοτήτων διδασκαλίας – µάθησης για τα Παλαιστινιακά σχολεία µε σκοπό 

τη βελτίωση της ποιότητας των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων. 
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4.3. Αξιολόγηση του βιωµατικού προγράµµατος σπουδών  
 Τα δεδοµένα που σχετίζονται µ’αυτό το ζήτηµα αποκτήθηκαν από 3 

όργανα: το τεστ επίδοσης, το ερωτηµατολόγιο για το µαθητή και το 

ερωτηµατολόγιο για το γονέα. Τα δεδοµένα από αυτές τις πηγές καλύπτουν 

δύο πεδία. δεδοµένα επίδοσης και δεδοµένα συµπεριφορών. Αυτά τα 

δεδοµένα θεωρούνται ως δείκτες αξιολόγησης του αποτελέσµατος. 

 Η ανάλυση των δεδοµένων σ’αυτό το ζήτηµα αποκαλύπτει τα 

παρακάτω αποτελέσµατα: 

4.3.1. Αποτελέσµατα σχετικά µε το επίπεδο επίδοσης στα µαθηµατικά 
 Το τεστ επίδοσης έδωσε ποσοτικούς δείκτες σχετικούς µε την απόδοση 

του δείγµατος των µαθητών στο δείγµα των στόχων για τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών στην 6η τάξη, αυτοί οι δείκτες µπορούν να θεωρηθούν ως σηµεία 

επιτυχίας ή αποτυχίας για την επίδραση της εφαρµογής του καινούργιου 

προγράµµατος σπουδών (Levine, 2002).  

4.3.1.1. Γενικοί δείκτες επίδοσης 
 Το τεστ επίδοσης εφαρµόστηκε στο τέλος της σχολικής χρονιάς 

2004/2005 σε 640 µαθητές σε 21 σχολεία στη ∆υτική Όχθη. Το τεστ 

αποτελείται από 43 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής καλύπτοντας ένα δείγµα 

µαθηµατικών ικανοτήτων στο βιβλίο της 6ης τάξης.  

 Τα γενικά αποτελέσµατα από αυτό το τεστ µπορούν να συνοψιστούν 

στους παρακάτω δείκτες: 

• Ο µέσος όρος επίδοσης των µαθητών σ’ολόκληρο το τεστ = 32,6, µε 

τυπική απόκλιση = 12 και τυπικό λάθος = .40. 

• Η διάµεσος (ο βαθµός που µισοί από τους µαθητές ήταν κάτω απ’αυτόν) = 

30,32. 

• Το ελάχιστο µέσο του καθενός µαθητή = 0 και το µέγιστο = 81,4. 

Συγκρίνοντας το αποτέλεσµα από αυτή τη µελέτη µε τα αποτελέσµατα από την 

εθνική µελέτη το 1998 έχουµε τους παρακάτω δείκτες: 
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Πίνακας (4-56):∆είκτες επίδοσης από αυτή τη µελέτη και τη µελέτη του 1998 

∆είκτης επίδοσης Αποτελέσµατα από 
αυτή τη µελέτη 

Αποτελέσµατα από τη 
µελέτη του 1998 για την 4η 

τάξη 
Μέσος 32,6 40,5 
Μέσος 30,3 37,5 

∆εδοµένη απόκλιση 12 17,1 
  
 Τα παραπάνω αποτελέσµατα δείχνουν πτώση στο επίπεδο επίδοσης 

σε σύγκριση µε τα αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από τη µελέτη του 1998 

κατά περίπου 8 βαθµούς. Τα πτωτικά αποτελέσµατα παρατηρήθηκαν όχι µόνο 

στην 6η τάξη αλλά επίσης και στην 4η τάξη όπως αναφέρθηκε από την εθνική 

µελέτη του AEC για την 4η τάξη το 2005 σε σύγκριση µε τα αποτελέσµατα της 

εθνικής αξιολόγησης το 1999 για την ίδια τάξη µέσα στην µελέτη Εκπαίδευση 

για Όλους (Matar κ.ά., 2000), (AEC, 2006a), (World Bank, 2006), όπως 

εισάγονται στον παρακάτω πίνακα. 

 

Πίνακας (4-57): ∆είκτες επίδοσης στα µαθηµατικά για την 4η τάξη τις χρονιές 

1999 και 2005 

∆είκτης επίδοσης Αποτελέσµατα από τη 
µελέτη του 1999* 

Αποτελέσµατα 
από τη µελέτη 

του  2005  
Μέσος όρος 38,65 26,0 

Ποσοστό επιτυχίας % 28,8 11 
Σταθερή απόκλιση  20,9 17,4 

* Η µελέτη διεξήχθη εντός του τοπικού σχεδίου για την αξιολόγηση Εκπαίδευση 

για Όλους το έτος 2000. 

Από τον παραπάνω πίνακα η µέση επίδοση πέφτει κατά περίπου 12,7 

βαθµούς ανάµεσα στις δύο µελέτες µε βάση τα δεδοµένα εθνικής αξιολόγησης 

που χρησιµοποιούν τυποποιηµένα εθνικά όργανα.  

 Σε σχέση µε την επίδραση του νέου προγράµµατος σπουδών και 

λαµβάνοντας υπόψη ότι η µελέτη της 4ης τάξης το 2005 και αυτή η µελέτη 

διεξήχθησαν 5 χρόνια µετά την εφαρµογή του νέου προγράµµατος σπουδών 

των µαθηµατικών, κάποιος µπορεί να αναρωτηθεί σχετικά µε την επίδραση του 

νέου προγράµµατος σπουδών στην επίδοση συγκεκριµένα και την ποιότητα 

της εκπαίδευσης γενικά (World Bank, 2006). 
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4.3.1.2. Επίδοση από την επιβλέπουσα αρχή 
 Τα σχολεία στην Παλαιστίνη ταξινοµούνται σε 3 κατηγορίες µε βάση την 

επιβλέπουσα αρχή: τα κρατικά σχολεία που αντιπροσωπεύουν σχεδόν το 70% 

των µαθητών, τα σχολεία UNRWA που αντιπροσωπεύουν περίπου το 24% 

των µαθητών µε την πλειοψηφία να βρίσκεται στη Γάζα και τα ιδιωτικά σχολεία 

που αντιπροσωπεύουν το 6% των µαθητών στην Παλαιστίνη. 

 Η επιβλέπουσα αρχή αποτέλεσε ένα από τα δείγµατα γι’αυτή τη µελέτη, 

έτσι η ανάλυση σύµφωνα µ’αυτό το δείγµα φαίνεται στον παρακάτω πίνακα: 

 
Πίνακας (4-58): Επίπεδο επίδοσης σύµφωνα µε την επιβλέπουσα αρχή 

Τυπικό 
σφάλµα Μέσος Αρ. (µαθητές) Αρχή 

.52 31.8 509 Κρατικό 
1.63 38.3 68 UNRWA 
1.55 32.4 63 Ιδιωτικό 
.48 32.6 640 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

 

 Το τεστ ANOVA δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

Πίνακας (4-59): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.* F Μέσο 
τετράγωνο df  

.000 8.90 1262.5 2 Μεταξύ των 
οµάδων 

  141.8 637 Μέσα σε οµάδες
   639 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

    *Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

Ενώ το τεστ Scheffe δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

 
Πίνακας (4-60): Τεστ Πολλαπλών συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.* Μέση διαφορά 
(I-J) 

(J) σχολική 
αρχή 

(I)  
Σχολική αρχή 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.000* -6.49 UNRWA Κρατικό 
.933 -.59 Ιδιωτικό  
.000* 6.49 Κρατικό UNRWA 
.019* 5.89 Ιδιωτικό  

Συνολικό τεστ 

*Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

 Τα αποτελέσµατα από τους παραπάνω πίνακες δείχνουν ότι οι µαθητές 

στα κρατικά σχολεία έχουν το χαµηλότερο µέσο όρο επίδοσης µε 31,8, ενώ οι 
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µαθητές από τα ιδιωτικά σχολεία έρχονται στη δεύτερη σειρά της κατάταξης µε 

µέσο όρο επίδοσης 32,4, και οι µαθητές UNRWA έχουν τον υψηλότερο µέσο 

όρο µε 38,3. 

 Η διαφορά είναι στατιστικά σηµαντική ανάµεσα στο UNRWA και το 

ιδιωτικό σχολείο ενώ είναι πολύ σηµαντική ανάµεσα στο UNRWA και τα 

κρατικά σχολεία, και δεν υπάρχει διαφορά στατιστικά σηµαντική ανάµεσα στα 

ιδιωτικά και κρατικά σχολεία. 

 Αυτά τα αποτελέσµατα δεν είναι πολύ µακριά – στην περιγραφική τους 

φύση – από τα αποτελέσµατα των εθνικών τεστ µαθηµατικών για την 4η τάξη 

το έτος 2005, µε το κρατικό σχολείο να έχει µέσο όρο 24,83 και τα σχολεία 

UNRWA να έχουν µέσο όρο 26,26 και τα ιδιωτικά µε µέσο όρο 36,19 (AEC, 

2006a). 

 Στο διεθνές περιβάλλον τα αποτελέσµατα TIMSS 2003 για την 8η τάξη 

έδωσαν παρόµοια αποτελέσµατα µε 380 µέσο όρο για τα κρατικά σχολεία και 

404 µέσο όρο για τα σχολεία UNRWA, ενώ τα ιδιωτικά σχολεία πήραν το 

µεγαλύτερο µέσο όρο µε 442 (AEC, 2006b). 

 Αυτά τα φαινόµενα των αποτελεσµάτων που δείχνουν χαµηλή επίδοση 

για τα κρατικά σχολεία επαναλαµβάνονται σχεδόν σε όλες τις µελέτες επίδοσης 

σε εθνικά και διεθνή επίπεδα στην Παλαιστίνη.  

 Ψάχνοντας τις αιτίες πίσω από αυτά τα αποτελέσµατα, κάποιος µπορεί 

να προτείνει τα εξής για τα αποτελέσµατα των σχολείων UNRWA: Πρώτον, 

αυτά τα σχολεία έχουν ιδρυθεί από πολύ καιρό πριν και µέχρι την ίδρυση του 

ΡΝΑ το 1994, τα σχολεία MoEH ήταν κάτω από τον άµεσο έλεγχο της 

Ισραηλινής κυβέρνησης και ήταν πολύ παραµεληµένα. ∆εύτερον, η πληρωµή 

των δασκάλων (δίδακτρα) υπήρξε αρκετά υψηλότερη στα σχολεία UNRWA. 

Και τρίτον, το UNRWA έχει καλά συστήµατα για την συνεχή επαγγελµατική 

εξέλιξη και των δασκάλων και των διευθυντών του σχολείου και ένα πολύ πιο 

αποτελεσµατικό και σχετικό δίκτυο επίβλεψης και υπηρεσίες επιθεώρησης 

(World Bank, 2006), (Sabri κ.ά., 2006). 

 Στα ιδιωτικά σχολεία, κοινωνικο-οικονοµικοί παράγοντες µπορούν να 

εξηγήσουν αυτή τη µεταβολή: οι µαθητές στα ιδιωτικά σχολεία προέρχονται 

από πλούσιες και µορφωµένες οικογένειες όπου αυτοί οι παράγοντες είχαν 

θετική επίδραση στο επίπεδο επίδοσης (Mullis κ.ά., 2004), (Jarwan, 2001). 

Ενώ οι οικογένειες που στέλνουν τα παιδιά τους στα ιδιωτικά σχολεία, από 
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άποψη ποιότητας, έχουν µεγάλες απαιτήσεις από αυτά επειδή η φοίτηση 

σ’αυτά τα σχολεία θεωρείται ότι είναι πολύ πιο ακριβή σε σύγκριση µε το 

κόστος φοίτησης στον κρατικό τοµέα. Εδώ λοιπόν, η επιχείρηση παίζει το ρόλο 

της, δηµιουργώντας ένα είδος ανταγωνισµού ανάµεσα σ’αυτά τα σχολεία από 

άποψη των αποτελεσµάτων τους. 

 Σχετικά µε το πρόγραµµα σπουδών η καλή απόδοση του UNRWA και 

των ιδιωτικών σχολείων ελαχιστοποιεί την επιρροή του αντιληπτού 

προγράµµατος σπουδών από τη στιγµή που το εθνικό Παλαιστινιακό 

πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών είναι το ίδιο πρόγραµµα σπουδών 

που εφαρµόζεται στα κρατικά, UNRWA και ιδιωτικά σχολεία.  

 Για να ασχοληθεί µε τα παραπάνω αποτελέσµατα, το MoEH στις 

προσπάθειές του να αναθεωρήσει τον εκπαιδευτικό τοµέα, προσπαθεί να 

µελετήσει τους λόγους που βρίσκονται πίσω από τις σηµαντικές διαφορές 

σύµφωνα µε την επιβλέπουσα αρχή και µία από τις κύριες υποθέσεις γι’αυτό 

το θέµα είναι η επαγγελµατική ικανοποίηση του δασκάλου, η εκπαίδευση του 

δασκάλου και οι απόψεις του δασκάλου για το επάγγελµα της διδασκαλίας 

(Sabri κ.ά., 2006). 

4.3.1.3. Επίδοση σχετικά το σχολικό φύλο 
Στην Παλαιστίνη υπάρχουν 3 είδη σχολείων µε βάση το σχολικό φύλο. 

Σχολεία αρρένων (αγόρια), σχολεία θηλέων (κορίτσια) και µεικτά σχολεία και οι 

τρεις αυτοί τύποι υιοθετήθηκαν σε όλες τις µελέτες επίδοσης στην Παλαιστίνη 

(Matar κ.ά., 2000), (AEC, 2006a), (AEC, 2006b). Τα αποτελέσµατα σύµφωνα 

µε αυτή τη µεταβλητή φαίνονται στους παρακάτω πίνακες: 

Πίνακας (4-61): Επίπεδο επίδοσης σε πεδία περιεχοµένου σύµφωνα µε το 

σχολικό φύλο 

Τυπικό σφάλµα Ν ΜέσοςΣχολικό φύλο 
.75 219 30.4 Αγόρια 
.71 297 34.3 Κορίτσια 

1.12 124 32.4 Μεικτό 
.48 640 32.6 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

Το τεστ ANOVA δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα:  
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Πίνακας (4-62): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.*Μέσο 
τετράγωνο F df  

.001954.5 6.6862 Ανάµεσα σε οµάδες
 142.8  637Μέσα σε οµάδες 
   639Σύνολο 

 Συνολικό 
τεστ 

*Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

Ενώ το τεστ Scheffe δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα:  
 

Πίνακας (4-63): Τεστ Πολλαπλών συγκρίσεων (Scheffe)  

Σηµ.(I-J) 
Μέση διαφορά  

(J) 
 Σχολικό φύλο 

(I)  
Σχολικό φύλο 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.001*-3.9 Κορίτσια  Αγόρια 
.324-2.0 Μεικτό  
.001*3.9 Αγόρια Κορίτσια 
.3441.9 Μεικτά  

Total 
 test 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05 

 

 Από τα παραπάνω αποτελέσµατα τα σχολεία θηλέων υπερτερούν σε 

απόδοση αυτών των αρρένων και των µεικτών, µε µέση επίδοση αντίστοιχα 

34,3, 30,4 και 32,4 και η διαφορά ανάµεσα στα σχολεία αρρένων και θηλέων 

ήταν σηµαντική.  

 Τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης σ’αυτή τη µεταβλητή είναι 

παρόµοια µε τα αποτελέσµατα της εθνικής µελέτης του AEC το 2005, όπου τα 

σχολεία θηλέων υπερτερούν σε απόδοση των µεικτών και αντίστοιχων 

σχολείων αρρένων µε µέση επίδοση αντίστοιχα: 27,6, 26,4 και 24,3 (AEC, 

2006a).  

 Η καλή απόδοση των σχολείων θηλέων αποτελεί ακόµη ένα µεγάλο 

δίληµµα στις συζητήσεις των MoEH αν λάβουµε υπόψη ότι ισχύουν τα ίδια 

δεδοµένα εισαγωγής για όλα τα σχολεία στην Παλαιστίνη µε το συγκεντρωτικό 

σύστηµα από άποψη προγράµµατος σπουδών, την εκπαίδευση του 

δασκάλου, αναπτυξιακά προγράµµατα και διαχειριστικές αποφάσεις. Ένας 

προτεινόµενος λόγος γι’αυτή τη µεταβλητότητα ανάµεσα στα σχολεία αρρένων 

και θηλέων µπορεί να είναι η ποιότητα του δασκάλου. µε δασκάλες στην 

πλειοψηφία των σχολείων θηλέων και δασκάλους στα σχολεία αρρένων όπου 

οι δασκάλες συνήθιζαν να είναι πιο παρακινητικές, µε θετικές απόψεις και 
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µεγάλη δέσµευση στη δουλειά τους και να έχουν περισσότερη ικανοποίηση 

από την εργασία τους απ’ότι οι δάσκαλοι (Sabri κ.ά., 2006).  

4.3.1.4. Επίδοση σχετικά µε τα πεδία του περιεχοµένου 
 Το περιεχόµενο των µαθηµατικών ταξινοµήθηκε σε 6 υπο-πεδία 

περιεχοµένου για τον έλεγχο των σκοπών, αυτά τα πεδία είναι: κλάσµατα και 

δεκαδικοί, αριθµοί και θεωρία αριθµών, γεωµετρία και µέτρηση, άλγεβρα, 

λόγοι, αναλογίες και ποσοστά, και δεδοµένα και πιθανότητες. Στους παρακάτω 

πίνακες δίνεται µια περιγραφική ανάλυση για την απόδοση των µαθητών σε 

κάθε πεδίο: 

 

Πίνακας (4-64): Μέση επίδοση από πεδία περιεχοµένου 

Πεδία περιεχοµένου Μέση επίδοση 
Κλάσµατα και δεκαδικοί 30.4 
Αριθµοί και θεωρία αριθµών  32.2 
Γεωµετρία και µέτρηση 33.4 
Άλγεβρα 25.2 
Λόγοι, αναλογίες και ποσοστά 37.2 
∆εδοµένα και πιθανότητες 32.7 

 

 Από τον παραπάνω πίνακα το πεδίο των λόγων, αναλογιών και 

ποσοστών έχει την υψηλότερη επίδοση και ένας από τους κύριους λόγους που 

βρίσκεται πίσω απ’αυτό το αποτέλεσµα είναι ότι το πεδίο εισάγεται στο 

δεύτερο µέρος του βιβλίου σε δύο συνεχόµενες ενότητες (ενότητες 6 και 7) και 

το περιεχόµενο σ’αυτό το πεδίο εισήχθη µε πολλές ασκήσεις και εφαρµογές. 

 Στην Άλγεβρα η επίδοση ήταν πολύ χαµηλή µε µέσο 25,2. Αυτό µπορεί 

να εξηγηθεί χρησιµοποιώντας τα αποτελέσµατα ανάλυσης περιεχοµένου όπου 

η Άλγεβρα εισήχθη για πρώτη φορά σ’αυτή τη τάξη και το περιεχόµενό της 

εισήχθη µε ασαφές τρόπο χωρίς καθόλου εφαρµογές ή πραγµατικές ασκήσεις, 

ενώ ο καλύτερος τρόπος εισαγωγής της άλγεβρας σ’αυτό το επίπεδο είναι 

µέσα από απλές αριθµητικές έννοιες και κατόπιν µε την ανάπτυξη της έννοιας 

της µεταβλητής και των απλών εξισώσεων 1ου βαθµού (Lemonidis, 1996). 

Τα αποτελέσµατα στα πεδία περιεχοµένου στη µελέτη του 1998 ήταν 

ως εξής: 
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Πίνακας (4-65): Αποτελέσµατα στο πεδίου περιεχοµένου µαθηµατικών στη 

µελέτη του 1998 

Πεδία περιεχοµένου Μέση επίδοση 
Κλάσµατα και δεκαδικοί 32.7 
Αριθµοί και πράξεις 52.7 
Γεωµετρία και µέτρηση 35.3 
Λόγοι, αναλογίες και ποσοστά 20.9 
Παράσταση δεδοµένων και στατιστική 39.7 
 

 Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα στα πεδία περιεχοµένου που 

αποκτήθηκαν απ’αυτή τη µελέτη µε τα αποτελέσµατα από την εθνική µελέτη το 

1998 πριν τη χρήση του νέου προγράµµατος σπουδών, µπορούµε να 

συµπεράνουµε τα παρακάτω:  

1. Βρέθηκε µικρή διαφορά στη µέση επίδοση στα πεδία κλασµάτων και 

δεκαδικών, γεωµετρίας και µέτρησης.  

2. Η µέση επίδοση µειώθηκε κατά περίπου 20 βαθµούς στο πεδίο αριθµοί και 

θεωρία αριθµών. 

3. Η µέση επίδοση αυξήθηκε κατά περίπου 16 βαθµούς στο πεδίο λόγοι, 

αναλογίες και ποσοστά. 

Το σηµαντικό αποτέλεσµα που αξίζει συζήτηση είναι αυτό που 

σχετίζεται µε την κακή απόδοση στο πεδίο των αριθµών πράγµα που αυξάνει 

την ανάγκη για να ξαναγραφεί το περιεχόµενο της διδασκαλίας των αριθµών 

καλύτερα από αυτό που υπάρχει στο βιβλίο. Πρέπει να δοθεί µεγαλύτερη 

έµφαση στις εφαρµογές των αριθµών σε πραγµατικές καταστάσεις της ζωής 

κερδίζοντας έτσι από τις διεθνείς καινοτοµίες σ’αυτό το ζήτηµα, όπως η 

εργασία «Ρεαλιστικά Μαθηµατικά» που αναπτύχθηκε από τον Freudenthal 

(Gravemeijer και Terwel, 2000) και το πρόγραµµα σπουδών «του 

Αριθµητισµού» (DfEE, 1999) και τελευταίο αλλά όχι αµελητέο το Ελληνικό 

Πρόγραµµα «Μαθηµατικά της Φύσης  και της Ζωής» που αναπτύχθηκε από 

τον Χ. Λεµονίδη (Lemonidis, 2003). 

4.3.1.5. Επίδοση σχετικά µε τα γνωστικά πεδία 
 Αξιολογήθηκαν µαθηµατικές έννοιες και ικανότητες στα 6 πεδία 

περιεχοµένου µέσα από το τεστ επίδοσης, σε 3 γνωστικά πεδία 

αντιπροσωπεύοντας τις µαθηµατικές ικανότητες του µαθητή, αυτά τα πεδία 

είναι: η εννοιολογική κατανόηση, η διαδικαστική γνώση και το πεδίο λύσης 
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προβλήµατος. Η εννοιολογική κατανόηση µπορεί να θεωρηθεί η γνώση του 

µαθητή σχετικά µε το «πώς» ενώ η διαδικαστική γνώση µπορεί να θεωρηθεί 

απλά ως µια µέτρηση της γνώσης του µαθητή για «εκείνο» ή «σχετικά µε». 

Αυτές οι δύο ικανότητες συνδυασµένες παρέχουν µία βάση για να φτάσουµε 

στη λύση του προβλήµατος και να σκεφτούµε για τη λύση (NAEP, 1996). 

 Αυτά τα τρία γνωστικά επίπεδα χρησιµοποιήθηκαν στην εθνική µελέτη 

από το AEC το 1998 (AEC, 1998) ενώ το NCTM χρησιµοποίησε αυτά τα 

επίπεδα στο NAEP (Εθνική Αξιολόγηση για την Εκπαιδευτική Πρόοδο), 

(ΝΑΕΡ, 1996) και η µελέτη TIMSS 2007 θα χρησιµοποιήσει περίπου τα ίδια 

γνωστικά πεδία (Mullis κ.ά., 2005). Οι παρακάτω πίνακες εισάγουν τα 

αποτελέσµατα της επίδοσης σύµφωνα µε τα γνωστικά πεδία: 

 

Πίνακας ( 4-66): Μέση επίδοση από γνωστικά πεδία 

Γνωστικά πεδία Μέση επίδοση 
εννοιολογική κατανόηση 37.4 
∆ιαδικαστική γνώση 31.6 
Λύση προβλήµατος 29.8 

 

Τα αποτελέσµατα στον πίνακα δείχνουν τη παραδοσιακή απόδοση στα 

γνωστικά πεδία λαµβάνοντας υπόψη τις διανοητικές ικανότητες και ικανότητες 

σκέψης που χρειάζονται για κάθε πεδίο. µε το πιο απλό να είναι στην 

εννοιολογική κατανόηση και το πιο πολύπλοκο στη λύση προβλήµατος. Στη 

µελέτη του AEC το 1998 τα αποτελέσµατα στα γνωστικά πεδία φάνηκαν στον 

παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας (4-67): Μέση επίδοση από γνωστικά πεδία στην εθνική µελέτη το 

1998 

Γνωστικά πεδία Μέση επίδοση 
Εννοιολογική γνώση 43.4 
∆ιαδικαστική γνώση 46.6 
Λύση προβλήµατος 16.2 

 

Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα από το 1998 µε τα αποτελέσµατα αυτής 

της µελέτης, κάποιος µπορεί να αντιληφθεί ότι η µέση επίδοση µειώνεται κατά 

περίπου 6 βαθµούς στο πεδίο της εννοιολογικής γνώσης και κατά περίπου 15 
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βαθµούς στο πεδίο της διαδικαστικής γνώσης, ενώ η µέση επίδοση αυξάνεται 

κατά περίπου 13 βαθµούς στο πεδίο λύσης προβλήµατος.  

 Η σχετική αύξηση της µέσης επίδοσης στο πεδίο λύσης προβλήµατος 

θεωρείται ότι είναι ένα από τα σηµεία επιτυχίας για το νέο πρόγραµµα 

σπουδών από τη στιγµή που ένας από τους επιδιωκόµενους στόχους ήταν η 

ανάπτυξη των ικανοτήτων των µαθητών στη λύση προβλήµατος και την κριτική 

σκέψη. Αλλά το µαύρο σηµείο σ’αυτό το ζήτηµα είναι ότι η επιτυχία δεν έρχεται 

παράλληλα µε την επιτυχία στα άλλα γνωστικά πεδία. Συµβαίνει αυτό γιατί η 

λύση προβλήµατος βασίζεται στην αξία άλλων γνωστικών πεδίων µέσα στο 

πρόγραµµα σπουδών; 

 Τα καλά αποτελέσµατα στο πεδίο λύσης προβλήµατος δεν 

παρατηρήθηκαν µόνο σ’αυτή τη µελέτη αλλά επίσης και στη µελέτη TIMSS 

2003. Οι Παλαιστίνιοι µαθητές στην 8η τάξη βασιζόµενοι σ’αυτή τη µελέτη 

έχουν τα καλύτερα αποτελέσµατα στην αιτιολογία γνωστικών τοµέων όπως 

φαίνεται στον παρακάτω πίνακα (Mullis, Martin και Foy, 2005). 

 

Πίνακας (4-68): Επίδοση για τους µαθητές της 8ης τάξης στην Παλαιστίνη 

στους γνωστικούς τοµείς των µαθηµατικών στη µελέτη TIMSS 

2003 

Γνωστικοί τοµείς Μέση επίδοση 
Γνώση 391 
Εφαρµογή 388 
Αιτιολογία 404 

  

 Τα παραπάνω αποτελέσµατα παρέχουν µία άλλη ένδειξη για τη θετική 

επίδραση του νέου προγράµµατος σπουδών στις ικανότητες λύσης 

προβλήµατος, από τη στιγµή που οι µαθητές που εξετάστηκαν στην µελέτη 

TIMSS 2003 χρησιµοποιούσαν το νέο µαθηµατικό πρόγραµµα σπουδών. 

4.3.1.6. Επίδοση στις ερωτήσεις του τεστ 
 Το τεστ επίδοσης αποτελείται από 43 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής 

(Παράρτηµα 6). Ο παρακάτω πίνακας δίνει την περιγραφική λέξη για κάθε 

ερώτηση. 
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Πίνακας(4-69): Περιγραφικές λέξεις ερώτησης για το τεστ επίδοσης 

Ερώτηση 
Νο. 

Πεδίο περιεχοµένου Γνωστικό πεδίο Παράγοντας 
δυσκολίας % 

1 Κλάσµατα Εννοιολ. κατανόηση 82,7 
2 Κλάσµατα ∆ιαδικαστική γνώση  24,4 
3 Γεωµετρία Εννοιολ. κατανόηση 52,8 
4 Γεωµετρία ∆ιαδικαστική γνώση  36,3 
5 Αριθµοί Εννοιολ. κατανόηση 73,6 
6 Μέτρηση Εννοιολ. κατανόηση 36,1 
7 Άλγεβρα ∆ιαδικαστική γνώση  33,9 
8 Κλάσµατα ∆ιαδικαστική γνώση  41,3 
9 Αναλογία ∆ιαδικαστική γνώση  36,6 

10 Κλάσµατα ∆ιαδικαστική γνώση  4,1 
11 ∆εκαδικοί ∆ιαδικαστική γνώση  38,6 
12 ∆εκαδικοί ∆ιαδικαστική γνώση  51,4 
13 Άλγεβρα Εννοιολ. κατανόηση 20,9 
14 Ποσοστό Λύση προβλήµατος 48,9 
15 Ποσοστό ∆ιαδικαστική γνώση  13,4 
16 Λόγοι Λύση προβλήµατος 35,8 
17 Ποσοστό ∆ιαδικαστική γνώση  42,5 
18 Γεωµετρία Λύση προβλήµατος 40,5 
19 Μέτρηση Εννοιολογική γνώση 31,7 
20 Αριθµοί Λύση προβλήµατος 12,7 
21 Κλάσµατα Λύση προβλήµατος 14,8 
22 Λόγος Λύση προβλήµατος 45,9 
23 Γεωµετρία Λύση προβλήµατος 34,4 
24 Κλάσµατα Εννοιολ. κατανόηση 14,5 
25 Θεωρία αριθµών Λύση προβλήµατος 37,8 
26 Άλγεβρα Λύση προβλήµατος 20,8 
27 Αριθµοί Εννοιολ. κατανόηση 20,0 
28 Θεωρία αριθµών ∆ιαδικαστική γνώση  16,3 
29 ∆εκαδικοί Εννοιολ. κατανόηση 26,1 
30 Μέτρηση Εννοιολ. κατανόηση 40,0 
31 ∆εκαδικοί ∆ιαδικαστική γνώση  42,0 
32 Μέτρηση Λύση προβλήµατος 17,0 
33 Γεωµετρία ∆ιαδικαστική γνώση  63,8 
34 ∆εκαδικοί Λύση προβλήµατος 32,8 
35 Κλάσµατα ∆ιαδικαστική γνώση  16,4 
36 Κλάσµα Εννοιολ. κατανόηση 17,5 
37 ∆εδοµένα και 

πιθανότητες 
Λύση προβλήµατος 32,7 

38 ∆εκαδικοί ∆ιαδικαστική γνώση  19,2 
39 Θεωρία αριθµών Εννοιολ. κατανόηση 32,8 
40 Μέτρηση Λύση προβλήµατος 23,1 
41 Μέτρηση Λύση προβλήµατος 33,4 
42 Μέτρηση ∆ιαδικαστική γνώση  24,5 
43 Μέτρηση Λύση προβλήµατος 16,1 

 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης 

 

- 171 -

 Ο παράγοντας δυσκολίας από τη τελευταία στήλη στον προηγούµενο 

πίνακα αντιπροσωπεύει το ποσοστό των µαθητών που απαντούν στην 

ερώτηση σωστά και έχει τη µέγιστη αξία µε 82,7% και την ελάχιστη µε 4,1%. 

4.3.2. Αποτελέσµατα σχετικά µε τις συµπεριφορές προς τα µαθηµατικά 
και το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών 
 Σ’αυτό το ζήτηµα τα δεδοµένα συλλέχτηκαν από τρεις πηγές: δεδοµένα 

από δασκάλους µαθηµατικών για την 6η τάξη, δεδοµένα από µαθητές της 6ης 

τάξης και δεδοµένα από τους γονείς των µαθητών της 6ης τάξης. Τα παρακάτω 

αποτελέσµατα αποκτήθηκαν από την ανάλυση αυτών των δεδοµένων. 

4.3.2.1. Συµπεριφορές των δασκάλων των µαθηµατικών 
 Τα δεδοµένα σ’αυτό το πεδίο αποκτήθηκαν από το ερωτηµατολόγιο του 

δασκάλου των µαθηµατικών το οποίο περιέχει ένα σύνολο ερωτήσεων (6 

ερωτήσεις) που ρωτά για τις συµπεριφορές των δασκάλων προς τα 

µαθηµατικά και τη διδασκαλία των µαθηµατικών. Τα αποτελέσµατα φαίνονται 

στον παρακάτω πίνακα: 

 

Πίνακας (4-70): Συµπεριφορές των δασκάλων µαθηµατικών προς τα 

µαθηµατικά και τη διδασκαλία τους  

Είδος Απαντήσεις δασκάλων (%)* 

 Συµφωνώ Ουδέτερο ∆ιαφωνώ
Χρήση περισσότερης από µία 
αναπαράστασης για τη διδασκαλία 
µαθηµατικών ικανοτήτων 

91.4 5.7 2.9 

Η µάθηση των µαθηµατικών εξαρτάται 
βασικά από τη µνήµη 

17.1 8.6 74.2 

Υπάρχουν πολλές προσεγγίσεις για 
τη λύση µαθηµατικού προβλήµατος 

91.5 0 8.6 

Τα µαθηµατικά είναι ένα δύσκολο 
µάθηµα 

23.5 32.4 44.1 

Τα µαθηµατικά είναι χρήσιµα στην 
καθηµερινή ζωή 

94.3 2.9 2.8 

*Η κλίµακα γι’αυτό το ερωτηµατολόγιο ήταν κλίµακα 5-Likert, και 

οµαδοποιήθηκε ξανά  για να γίνει κλίµακα 3-Likert. 

 Μπορεί να συναχθούν από τον πίνακα οι παρακάτω δείκτες: 

• Μετά από πέντε χρόνια εφαρµογής του καινούργιου προγράµµατος 

σπουδών µαθηµατικών, το 94% των δασκάλων µαθηµατικών πιστεύουν 

ότι τα µαθηµατικά είναι ένα σηµαντικό µάθηµα για την καθηµερινή ζωή, 



Κεφάλαιο 4: Συζήτηση και Αποτελέσµατα Μελέτης 

 

- 172 -

πράγµα το οποίο δίνει µία καλή ένδειξη ότι το πρόγραµµα σπουδών των 

µαθηµατικών έχει µια θετική επίδραση στους δασκάλους των µαθηµατικών 

σ’αυτό το ζήτηµα. 

• Η φοβία των µαθηµατικών ακόµα υπάρχει στα πιστεύω των δασκάλων. 

περίπου 56% των δασκάλων των µαθηµατικών πιστεύουν, µέχρι κάποιο 

σηµείο, ότι τα µαθηµατικά είναι ένα δύσκολο µάθηµα. 

• Το 74% των δασκάλων των µαθηµατικών πιστεύουν ότι η µάθηση των 

µαθηµατικών δεν είναι µία ικανότητα αποµνηµόνευσης, πράγµα το οποίο 

µπορεί να θεωρηθεί ως θετική τάση προς την ενεργοποίηση υψηλών 

γνωστικών ικανοτήτων. 

Αυτά τα αποτελέσµατα προσφέρουν καλούς δείκτες σχετικά µε την 

επίδραση του νέου προγράµµατος σπουδών στις απόψεις και τα πιστεύω των 

δασκάλων παρά τις ειδικές συνθήκες στις οποίες ζουν οι Παλαιστίνιοι δάσκαλοι 

από άποψη χαµηλών µισθών, δύσκολων πολιτικών και κοινωνικών 

καταστάσεων. 

Αυτά τα αποτελέσµατα συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα της µελέτης 

του Sabri (Sabri κ.ά., 2006), όπου αναφέρθηκαν θετικές απόψεις των 

δασκάλων για το αντικείµενο που διδάσκουν και οι σχέσεις τους µε τους 

συναδέλφους στη δουλειά. 

Αλλά τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης αντικρούουν το αποτέλεσµα 

της µελέτης του Nabhan (Nabhan, 2004) που δείχνει ότι µια πηγή άγχους για 

τους καθηγητές UNRWA είναι το ύφος του νέου προγράµµατος σπουδών. 

4.3.2.2. Συµπεριφορές των µαθητών της 6ης τάξης 
 Τα δεδοµένα σχετικά µ’αυτό το πεδίο αποκτήθηκαν από το 

ερωτηµατολόγιο του µαθητή, το οποίο περιέχει ένα σύνολο από ερωτήσεις (6 

ερωτήσεις) και ρωτά τους µαθητές σχετικά µε τη συµπεριφορά τους προς τα 

µαθηµατικά. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα: 
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Πίνακας (4-71): Συµπεριφορές των µαθητών προς τα µαθηµατικά  

Απαντήσεις µαθητών (%) Είδος 
συµφων

ώ 
ουδέτερ

ο 
διαφων

ώ 
Μου αρέσει να µαθαίνω µαθηµατικά 79.1 9.9 9.0 
Η µάθηση των µαθηµατικών είναι 
δύσκολη 

30.3 26.3 43.3 

Περιµένω να έχω υψηλούς βαθµούς στα 
µαθηµατικά 

71.2 22.5 6.2 

Τα µαθηµατικά είναι απαραίτητα για να 
µάθω άλλα µαθήµατα 

79.3 10.7 10.0 

Μου αρέσει να κάνω εργασίες που 
χρειάζονται µαθηµατικές ικανότητες 

70.6 14.4 15.1 

Για να πετύχω στη ζωή, πρέπει να είµαι 
άριστος στα µαθηµατικά 

67.8 20.0 12.2 

 

 Από τον παραπάνω πίνακα µπορούµε να συµπεράνουµε τα εξής: 

• Οι µαθητές της 6ης τάξης έχουν θετικές συµπεριφορές για τα µαθηµατικά 

µε περίπου 79% των µαθητών να απολαµβάνουν να µαθαίνουν 

µαθηµατικά και 30% απ’αυτούς να πιστεύουν ότι τα µαθηµατικά είναι 

δύσκολο µάθηµα. 

• Μόνο το 6,2% των µαθητών έχουν αρνητική αυτο-εκτίµηση (αυτο-

προσδοκία) για το επίπεδο επίτευξής τους στα µαθηµατικά. 

• Περίπου 69% των µαθητών συµφωνούν ότι τα µαθηµατικά είναι σηµαντικά 

για τη ζωή. 

Τα παραπάνω αποτελέσµατα προσφέρουν έναν δείκτη ότι οι µαθητές 

έχουν µεγάλη αυτοπεποίθηση για τα µαθηµατικά και το µαθηµατικό 

πρόγραµµα σπουδών, κάτι το οποίο µπορεί να θεωρηθεί ως µια καλή 

επίδραση του νέου προγράµµατος σπουδών µετά από 5 χρόνια χρήσης του.  

Αυτά τα αποτελέσµατα είναι λίγο καλύτερα από τα διεθνή αποτελέσµατα 

που σχετίζονται µε την ίδια µεταβλητή, από τη µελέτη TIMSS 2003, όπου στο 

διεθνή µέσο όρο 40% των µαθητών της 8ης τάξης είχαν µεγάλη αυτοπεποίθηση 

για τη µάθηση των µαθηµατικών. Τα ποσοστά ποίκιλαν από ένα υψηλό 59% 

στο Ισραήλ σε ένα χαµηλό 17% στην Ιαπωνία. Στην 4η τάξη, κατά µέσο όρο 

διεθνώς, το 55% των µαθητών ήταν στο υψηλό επίπεδο του δείκτη 

αυτοπεποίθησης, σε σύγκριση µε το 33% στο µεσαίο και µόλις 11% στο 

χαµηλό (Mullis, κ.ά., 2004). 
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Για να ελεγχθεί η σχέση ανάµεσα στις απόψεις των µαθητών και την 

αυτοπεποίθηση µε την επίδοσή τους έγινε επιπλέον µελέτη σ’αυτό το θέµα 

χρησιµοποιώντας τεστ ANOVA και Scheffe και τα αποτελέσµατα εισάγονται 

στους παρακάτω πίνακες: 

 

Πίνακας (4-72): Οι επιδόσεις των µαθητών µε βάση τις απόψεις τους σχετικά 

µε το πρόγραµµα σπουδών   
 

Τυπικό 
σφάλµα Ν Μέσος Συµπεριφορά 

(άποψη) 
.80 207 31.6 χαµηλό 
.91 160 33.9 µεσαίο 
.77 273 32.5 χαµηλό 
.48 640 32.6 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

 

Το τεστ ANOVA δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

 

Πίνακας (4-73): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.* F df Μέσο 
τετράγωνο 

.198 1.625 2 235.6 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

  637 145.0 Μέσα στις 
οµάδες 

  639  Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

  * Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

 Από τα παραπάνω αποτελέσµατα, η σχέση ανάµεσα στις απόψεις των 

µαθητών και την επίδοσή τους δεν ήταν ξεκάθαρη, µε ελάχιστα υψηλή επίδοση 

για εκείνους τους µαθητές που έχουν µεσαίες απόψεις µε µέσο όρο (33,9) ενώ 

το τεστ ANOVA δείχνει ότι η διαφορά ανάµεσα στις τρεις οµάδες δεν είναι 

σηµαντική. Αυτό δίνει ένα δείκτη του ότι παρά τις θετικές απόψεις για το 

µαθηµατικό πρόγραµµα σπουδών συγκεκριµένα και για την εκπαίδευση 

γενικά, η επίδραση στο επίπεδο επίδοσης δεν είναι ξεκάθαρη ακόµα. 

 Τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης αντικρούουν τα αποτελέσµατα που 

αποκτήθηκαν από τις µελέτες TIMSS: στο TIMSS-R το 1999 και τη µελέτη 

TIMSS το 1995, όπου η επίδοση στα µαθηµατικά σχετίζεται µε τις 
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δραστηριότητες και τις απόψεις των µαθητών (Beaton, κ.ά., 1996), (Mullis κ.ά., 

2000). 

 Η µη ξεκάθαρη σχέση ανάµεσα στις απόψεις των µαθητών και την 

επίδοσή τους στα µαθηµατικά παρατηρήθηκε στη µελέτη TIMSS 2003. στο 

διεθνές επίπεδο παρατηρήθηκε ξεκάθαρη θετική σύνδεση ανάµεσα στην 

αυτοπεποίθηση των µαθητών για τη µάθηση των µαθηµατικών και την επίδοση 

στα µαθηµατικά, αλλά σε επίπεδο χώρας η σχέση ήταν πιο πολύπλοκη. Είναι 

άξιο παρατήρησης ότι οι τέσσερις χώρες µε τα χαµηλότερα ποσοστά µαθητών 

στη κατηγορία µεγάλης αυτοπεποίθησης – Κινεζική Ταϊπέι, Χονγκ Κονγκ SAR, 

Ιαπωνία και Κορέα – είχαν όλες υψηλό µέσο όρο επίδοσης στα µαθηµατικά. 

Από τη στιγµή που όλες αυτές είναι Ασιατικές χώρες του Ειρηνικού, ίσως 

µοιράζονται πολιτιστικές παραδόσεις που ενθαρρύνουν τη µέτρια 

αυτοπεποίθηση. Σε σχεδόν όλες τις Αραβικές χώρες οι µαθητές έχουν υψηλά 

θετικές απόψεις και αυτοπεποίθηση αλλά χαµηλό µέσο όρο επίδοσης, κάτι το 

οποίο µπορεί και πάλι να αναφερθεί στις πολιτιστικές παραδόσεις (Abu Al-

Sameed, 2002), (Mullis κ.ά., 2004). 

4.3.2.3. Συµπεριφορές των γονέων ως προς το πρόγραµµα σπουδών 
των µαθηµατικών 
 Εξαιτίας της µικρής χρονικής περιόδου που ξοδεύει ο µαθητής στο 

σχολείο (4,5 ώρες ανά µέρα, η σχολική µέρα ξεκινά στις 8 και τελειώνει στις 

12), οι γονείς και η οικιακή στήριξη παίζουν ένα σηµαντικό ρόλο στην 

υποστήριξη της µάθησης των παιδιών τους. Γι’αυτό το λόγο οι συµπεριφορές 

των γονέων προς το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών παρέχουν 

σηµαντικούς δείκτες σχετικά µε την ποιότητα αυτού του προγράµµατος. 

 Αυτή η µελέτη συµπεριλαµβάνει τους γονικούς παράγοντες, επειδή 

αυτοί είναι σηµαντικοί για τη µελέτη από δύο απόψεις: Πρώτον, να γίνει 

τριγωνοποίηση µε τους παράγοντες µαθητών και δασκάλων και τις προοπτικές 

τους και δεύτερον να εξετάσει µέχρι ποιο σηµείο η αποδοχή του 

προγράµµατος σπουδών από την κοινότητα επιδρά στα αποτελέσµατα των 

µαθητών (BTC, 2004). 

 Τα δεδοµένα σχετικά µ’αυτό το ζήτηµα αποκτήθηκαν από το 

ερωτηµατολόγιο των γονέων, που περιέχει 5 ερωτήσεις και ρωτά τους γονείς 

για τις απόψεις τους. Τα αποτελέσµατα φαίνονται στον παρακάτω πίνακα:
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Πίνακας (4-74): Συµπεριφορές γονέων ως προς το πρόγραµµα σπουδών των 

µαθηµατικών 

Απαντήσεις γονέων (%) Είδος 
Μεγάλη Μέτρια Μικρή ∆εν 

υπάρχει 
Μέχρι ποιο σηµείο το 
πρόγραµµα σπουδών είναι 
κατάλληλο για τους µαθητές; 

36.6 55.4 8.1 - 

Μέχρι ποιο σηµείο πιστεύετε ότι 
το πρόγραµµα σπουδών των 
µαθηµατικών είναι καλύτερο 
από το προηγούµενο; 

27.9 41.9 22.5 7.7 

Μέχρι ποιο σηµείο πιστεύετε ότι 
το πρόγραµµα σπουδών των 
µαθηµατικών εξυπηρετεί τα 
άλλα µαθήµατα; 

30.6 42.5 20.4 6.5 

Μέχρι ποιο σηµείο βρίσκετε το 
καινούργιο πρόγραµµα 
σπουδών των µαθηµατικών 
δύσκολο; 

19.9 56.5 23.6 - 

Μέχρι ποιο σηµείο πιστεύετε ότι 
το καινούργιο πρόγραµµα 
σπουδών των µαθηµατικών 
βοηθά το µαθητή να µάθει; 

48.8 36.8 11.7 2.7 

 

 Από τον παραπάνω πίνακα µπορούµε να συµπεράνουµε τα εξής: 

• Μετά από 5 χρόνια εφαρµογής του πρώτου Παλαιστινιακού 

προγράµµατος σπουδών δεν υπάρχει ακόµα ξεκάθαρη συµπεριφορά 

ανάµεσα στους γονείς προς αυτά τα προγράµµατα. Περίπου το 63% των 

γονέων δεν πιστεύουν ότι το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών είναι 

κατάλληλο για τους µαθητές ή ότι ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους. 

• Περίπου 28% των γονέων πιστεύουν ότι το καινούριο πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών είναι καλύτερο από το παλιό (το Ιορδανικό), 

αν και 20% από αυτούς πιστεύουν ότι το πρόγραµµα σπουδών των 

µαθηµατικών είναι δύσκολο. 

Αυτά τα ελαφρώς αρνητικά αποτελέσµατα από την πλευρά των γονέων 

δεν συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα της µελέτης BTC όπου παρατηρήθηκαν 

θετικές απόψεις από την πλευρά των γονέων (BTC, 2004). 

Ένας λόγος που µπορεί να εξηγεί αυτές τις αρνητικές απόψεις από την 

πλευρά των γονέων είναι το πρόβληµα της νοµιµότητας του προγράµµατος 
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σπουδών στα µάτια των γονέων από την άποψη του κενού της Παλαιστινιακής 

ιστορίας σ’αυτό το πρόγραµµα σπουδών (BTC, 2004). 

Για να ελεγχθεί η σχέση ανάµεσα στις απόψεις των γονέων και στην 

απόδοση των παιδιών τους έγινε επιπλέον µελέτη σ’αυτό το θέµα 

χρησιµοποιώντας τεστ ANOVA και Scheffe µε βάση τις απαντήσεις των 

γονέων στο ερωτηµατολόγιο του γονέα. 

4.3.2.3.1. Επίδοση µαθητών σύµφωνα µε την εργασία των πατεράδων 
τους 
 Για τα περισσότερα παιδιά, οι γονείς είναι οι πρώτοι τους και πιθανόν οι 

πιο σηµαντικοί εκπαιδευτές τους, γι’αυτό η εργασία και το επίπεδο µόρφωσης 

των γονέων µπορεί να είναι η πιο σηµαντική εκπαιδευτική πηγή στο σπίτι. 

 Για το σκοπό αυτής της µελέτης η εργασία των πατεράδων 

ταξινοµήθηκε σε πέντε κατηγορίες: δηµόσιος υπάλληλος, υπάλληλος στον 

ιδιωτικό τοµέα, εργάτης, άνεργος και νεκρός. Τα αποτελέσµατα 

παρουσιάζονται στους παρακάτω πίνακες: 

 

Πίνακας(4-75): Επίδοση µαθητή µε βάση την εργασία του πατέρα 

Τυπικό 
σφάλµα 

% των 
γονέων 

Ν 
(µαθητές)

Μέσος 
(µαθητές)

Εργασία 
πατέρα 

1.77 19.3 57 39.8 ∆ηµ. 
υπάλληλος 

1.20 30.7 92 34.9 Ιδ. υπάλληλος
1.03 41.7 125 32.3 εργάτης 
2.88 7 21 35.3 άνεργος 
8.72 1.3 4 35.47 νεκρός 
.71 100 299 34.8 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Το τεστ ANOVA δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα:  
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Πίνακας (4-76): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.* Μέσο 
τετράγωνο F df  

.005 551.374 3.773 4 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 146.152  294 Μέσα στις 
οµάδες 

   298 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

Ενώ το τεστ Scheffe δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα: 
 

Πίνακας (4-77): Τεστ Πολλαπλών Συγκρίσεων (Scheffe) 

Σηµ.
Μέση 

διαφορά 
(I-J) 

(J) εργασία 
πατεράδων 

(I) εργασία 
πατεράδων 

Εξαρτώµενη 
µεταβλητή 

.2224.9 Ιδ. υπάλληλος ∆ηµ. υπάλληλος 
.005*7.5 εργάτης  
.7144.5 άνεργος  
.9754.4 νεκρός  
.222-4.9 ∆ηµ. υπάλληλοςΙδ. υπάλληλος 
.6542.6 εργάτης  
1.00-.4 άνεργος  
1.00-.54 νεκρός  
.005*-7.5 ∆ηµ. υπάλληλοςεργάτης 
.654-2.6 Ιδ. υπάλληλος  
.894-3,0 άνεργος  
.992-3,1 νεκρός  
.714-4.0 ∆ηµ. υπάλληλοςάνεργος 
1.00.4 Ιδ. υπάλληλος  
.8943,0 εργάτης  
1.00-.1384 νεκρός  

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

 Από τους προηγούµενους πίνακες, οι µαθητές των οποίων οι 

πατεράδες δουλεύουν σε δηµόσιους τοµείς υπερτερούν σε απόδοση έναντι 

όλων των άλλων µαθητών στην επίδοση των µαθηµατικών µε µέσο όρο (39,8), 

όπου οι µαθητές των οποίων οι πατεράδες είναι εργάτες (σε µη κανονική 

δουλειά) έχουν τη χαµηλότερη επίδοση µε µέσο όρο (32,3) και η µόνη 

σηµαντική διαφορά είναι ανάµεσα σ’αυτές τις δύο οµάδες µαθητών. 

 Για να εξηγηθούν αυτά τα αποτελέσµατα, χρειάζεται µία ξεχωριστή 

έρευνα, από τη στιγµή που βρισκόµαστε µπροστά σε ένα πολύπλευρο ζήτηµα, 
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όπου κοινωνικο-οικονοµικοί παράγοντες αλληλοσυνδέονται µε εκπαιδευτικούς 

παράγοντες. 

 Γενικό σχόλιο που µπορεί να εξηγήσει µερικώς αυτά τα αποτελέσµατα 

είναι ότι κατά τα τελευταία τέσσερα χρόνια και εξαιτίας της δεύτερης Ιντιφάντα, 

οι εργαζόµενοι σε δηµόσιους τοµείς θεωρείται ότι είναι σε καλύτερη κατάσταση 

σε σύγκριση µε εργαζόµενους σε άλλους τοµείς. Μεγάλος αριθµός 

Παλαιστινίων εργατών δούλευε στο Ισραήλ πριν το ξέσπασµα της δεύτερης 

Ιντιφάντα, αλλά στην αρχή του 2001, το 90% αυτών των εργατών δεν 

µπορούσαν να πάνε στις δουλειές τους εξαιτίας του αποκλεισµού και των 

πολλών ηµερών απαγόρευσης της κυκλοφορίας. Αυτό ανάγκασε αυτές τις 

οικογένειες να χρησιµοποιήσουν τα παιδιά τους ώστε να δουλεύουν µε µερική 

απασχόληση σε άσχηµες συνθήκες και έτσι να εξοικονοµήσουν κάποια 

χρήµατα για να ανταποκριθούν στις ανάγκες της οικογένειας.  

4.3.2.3.2. Επίδοση των µαθητών σύµφωνα µε το/α άτοµο/α που 
παρακολουθούν την µελέτη τους στο σπίτι 
 Ζητήθηκε από τους γονείς να αναφέρουν το/α άτοµο/α που 

παρακολουθούν τη µάθηση των µαθητών στο σπίτι. Οι απαντήσεις των 

γονέων ταξινοµήθηκαν σε τέσσερις κατηγορίες: οι γονείς, αδερφοί και αδερφές, 

ο ίδιος ο µαθητής, ή άλλοι. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον παρακάτω 

πίνακα:  

Πίνακας (4-78): Επίδοση µε βάση το άτοµο που παρακολουθεί την εργασία 

των µαθητών στο σπίτι  

Τυπικό 
σφάλµα 

Ν  
(µαθητές) 

% των 
γονέων 

Μέσος 
(µαθητές)Άτοµο(α) 

.85 175 60.3 35.2 Γονείς 
1.93 50 17.6 31.3 Αδερφοί/αδερφές
.00 2 0.7 27.9 Άλλοι 
1.87 62 21.4 36.9 Ο ίδιος 
.74 289 100 34.9 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Το τεστ ANOVA δίνει τα ακόλουθα αποτελέσµατα: 
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Πίνακας (4-79): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.*Μέσο 
τετράγωνο F df  

.095 334.8 2.1413 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 156.4  285Μέσα στις 
οµάδες 

   288Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

 Από τους παραπάνω πίνακες δεν βρέθηκε καµία σηµαντική διαφορά 

στην επίδοση σύµφωνα µε το άτοµο που παρακολουθεί τη µάθηση των 

µαθητών στο σπίτι, αν και τα περιγραφικά αποτελέσµατα δίνουν στους 

µαθητές που ακολουθούν οι ίδιοι την εργασία τους το υψηλότερο µέσο όρο µε 

(36,9). Και αυτά τα αποτελέσµατα ελαχιστοποιούν την επίδραση του 

εξωσχολικού χρόνου στο επίπεδο επίδοσης, κάτι που αντικρούει τα 

αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από τη µελέτη TIMSS 2003 που δείχνουν 

θετική σχέση ανάµεσα σ’αυτόν το χρόνο και την επίδοση. 

4.3.2.3.3. Επίδοση του µαθητή σύµφωνα µε το χρόνο που αφιερώνεται 
στην εργασία στο σπίτι 
 Ένας από τους κύριους τρόπους που µπορούν οι µαθητές να 

ενισχύσουν και να επεκτείνουν τη µάθηση στη τάξη είναι να αφιερώσουν χρόνο 

στη µελέτη έξω απ’το σχολείο ή στην εργασία στο σπίτι για σχολικά µαθήµατα. 

∆ιεθνείς µελέτες δείχνουν ότι το ποσό του χρόνου που αφιερώνουν οι µαθητές 

σε εργασίες στο σπίτι είναι µία σηµαντική αιτία για τον έλεγχο της ευκαιρίας 

που έχουν να µάθουν µαθηµατικά (Mullis κ.ά., 2004), ενώ η ευκαιρία να 

µάθουν σχετίζεται θετικά µε την ποιότητα της εκπαίδευσης γενικά και την 

επίδοση των µαθητών ειδικά (Tornroos, 2006), (World Bank, 2006). Με αυτές 

τις προοπτικές αυτή η µελέτη τριγωνοποίησε τις πηγές των δεδοµένων που 

σχετίζονται µε την εργασία στο σπίτι. µε αυτές που προκύπτουν από τους 

δασκάλους, τους γονείς και τους µαθητές. 

 Τα δεδοµένα συγκεντρώθηκαν από το ερωτηµατολόγιο του γονέα µέσα 

από µία ερώτηση που απευθυνόταν στους γονείς σχετικά µε την ποσότητα του 

χρόνου που αφιερώνουν τα παιδιά τους στην εργασία στο σπίτι. Οι απαντήσεις 

ταξινοµήθηκαν σε 3 κατηγορίες: λιγότερο από µία ώρα, από µία µέχρι δύο 
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ώρες και περισσότερο από δύο ώρες. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται 

στους παρακάτω πίνακες: 

Πίνακας (4-80): Επίδοση µαθητή σύµφωνα µε το χρόνο που αφιερώνεται για 

εργασίες στο σπίτι  

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητές) 

Ν 
(µαθητές)

% των 
γονέων 

Χρόνος που 
αφιερώνεται 

.93 34.7 192 64.3 λιγότερο από µια 
ώρα 

1.23 34.4 91 30.3 ανάµεσα σε µία και 
2  ώρες 

2.69 37.1 16 5.3 περισσότερο από 2 
ώρες 

.72 34.8 299 100 Σύνολο 

Συνολικό 
τεστ 

 

Το ANOVA τεστ δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα:  

Πίνακας (4-81): Ανάλυση ANOVA 

Σηµ.*Μέσο 
τετράγωνο df F  

.73 49.7 2 .321Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 154.8 296 Μέσα στις 
οµάδες 

  298 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

Από τα παραπάνω αποτελέσµατα, το κύριο συµπέρασµα είναι ότι ο 

χρόνος που αφιερώνεται στην εργασία στο σπίτι δεν έχει σηµαντική επίδραση 

στην επίδοση των µαθητών, παρά τα περιγραφικά αποτελέσµατα που 

δείχνουν ότι µαθητές οι οποίοι ξοδεύουν περισσότερο από δύο ώρες έχουν τον 

καλύτερο µέσο όρο επίδοσης. Αυτά τα αποτελέσµατα µπορούν να εξηγηθούν 

µέσα από τα αποτελέσµατα που αποκτήθηκαν από δραστηριότητες 

παρατήρησης όπου η εργασία στο σπίτι ήταν παραδοσιακές ασκήσεις από το 

βιβλίο για να βοηθήσει τον δάσκαλο να τελειώσει το υπερβολικό σε όγκο 

περιεχόµενο. Γι’αυτό οι µαθητές ασχολούνται µ’αυτές τις εργασίες στο σπίτι 

σαν να είναι φυσιολογικές και παραδοσιακές ασκήσεις που πρέπει να γίνουν 

για ν’αποφευχθεί η τιµωρία. 
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4.3.2.3.4. Επίδοση των µαθητών σύµφωνα µε τις απόψεις των γονέων 
τους για το νέο πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών 
 Οι απόψεις των γονέων και τα πιστεύω τους θεωρούνται ότι 

σχηµατίζουν το οικιακό υπόβαθρο που σχετίζεται µε την εκπαίδευση των 

µαθητών και ότι δίνουν σηµαντικούς δείκτες για τα αποτελέσµατα του 

εκπαιδευτικού συστήµατος και τα κοινωνικά και κοινοτικά επίπεδα. Υπό αυτή 

την προοπτική, αυτή η µελέτη συγκέντρωσε δεδοµένα από γονείς σχετικά µε 

τις απόψεις και τα πιστεύω τους για το νέο πρόγραµµα σπουδών.  

 Το ερωτηµατολόγιο περιέχει 5 ερωτήσεις σ’αυτό το επίπεδο και οι 

απαντήσεις των γονέων αναλύθηκαν σε 3 κατηγορίες: µικρή, µέτρια, µεγάλη. 

Τα αποτελέσµατα σ’αυτό το θέµα παρουσιάζονται στους παρακάτω πίνακες: 

Πίνακας (4-82): Επίδοση µαθητή µε βάση την άποψη των γονέων για το νέο 

µαθηµατικό πρόγραµµα σπουδών  

Τυπικό 
σφάλµα 

Μέσος 
(µαθητές) 

Ν 
(µαθητές)

% των 
γονέων κλίµακα 

1.08 34.9 150 49.1 µικρή 
1.04 34,0 123 40.7 µέτρια 
2.14 35.0 31 10.2 µεγάλη 
.71 34.6 304 100 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

 

Το τεστ ΑNOVA δίνει τα παρακάτω αποτελέσµατα:  
Πίνακας (4-83): Ανάλυση ANOVA  

Σηµ.*Μέσο 
τετράγωνο F df  

.811 32.5 .2102 Ανάµεσα σε 
οµάδες 

 155,0  301 Μέσα στις 
οµάδες 

   303 Σύνολο 

Συνολικό τεστ 

* Η µέση διαφορά είναι σηµαντική στο επίπεδο .05. 

 

 Από τα παραπάνω αποτελέσµατα δεν φαίνεται καµία ξεκάθαρη σχέση 

είτε θετική είτε αρνητική ανάµεσα στις απόψεις των γονέων και την επίδοση 

των µαθητών και το τεστ ANOVA δεν δείχνει σηµαντικές διαφορές στο µέσο 

όρο επίδοσης σύµφωνα µε τις απόψεις των γονέων τους, κάτι το οποίο 

ελαχιστοποιεί την επίδραση των εξωσχολικών παραγόντων στο επίπεδο 

επίδοσης. 

 



 

 

 
 

Κεφάλαιο Πέµπτο 

Συµπεράσµατα και Προτάσεις 
 

5.1. Εισαγωγή 
 Το 2000, όταν το MoEH ίδρυσε το πρώτο πενταετές σχέδιο, υπήρξαν 

δύο µεγάλες προκλήσεις γι’αυτό το σχέδιο. Αυτές ήταν: η πρόκληση του 

καινούριου προγράµµατος σπουδών και η πρόκληση της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών (MoEH, 2006). 

 Για την πρώτη πρόκληση, ήταν η αφετηρία για τη συγγραφή των 

καινούριων Παλαιστινιακών βιβλίων για πρώτη φορά στην ιστορία της 

Παλαιστίνης µετά από δεκαετίες χρήσης βιβλίων από άλλα έθνη, σε µη 

ξεκάθαρα πολιτικά και κοινωνικά περιβάλλοντα και κατά την παραµονή της 

Ιντιφάντα Al-Aqsa, που άρχισε πριν το τέλος του 2000 (Moughrabi, 2001). 

 Παρά τη γενική κατάσταση, το MoEH αποφάσισε να προχωρήσει µε τη 

διαδικασία ανάπτυξης του προγράµµατος σπουδών χρησιµοποιώντας τις 

διαθέσιµες τεχνικές και υλικές υποδοµές.  

 Μετά από 5 χρόνια σκληρής δουλειάς από το προσωπικό του PCDC και 

άλλα σχετικά τµήµατα του MoEH και µε το τέλος της σχολικής χρονιάς 

2004/2005 το χρονοδιάγραµµα εφαρµογής για τα καινούρια βιβλία έχει 

ολοκληρωθεί ως εξής:  

Πίνακας (5-1): Χρονοδιάγραµµα παραγωγής των Παλαιστινιακών καινούριων 

βιβλίων  

Σχολική 
Χρονιά 

2000- 
2001 

2001- 
2002 

2002-
2003 

2003-
2004 

2004-
2005 

Βαθµίδες 1 και 6 2 και 7 3 και 8 4 και 9 5 και 10 

  

 Μετά το τέλος της συγγραφής των βιβλίων για τον κύκλο της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης (από βαθµίδες 1 µέχρι 10) προέκυψε το θέµα της 

ποιότητας του προγράµµατος σπουδών σε εθνικό επίπεδο στην Παλαιστίνη. 
Από εκπαιδευτική και πολιτική πλευρά αλλά και εξαιτίας της ανάγκης για 
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περιεκτική αξιολόγηση, οι µελέτες αρχίζουν να αποτελούν µια επείγουσα 

ανάγκη για να καθοδηγήσουν την µεταρρύθµιση του εκπαιδευτικού 

συστήµατος συγκεκριµένα και τον τοµέα ανάλυσης στο RNA γενικά (World 

Bank, 2006). 

 Αυτή η µελέτη που θεωρήθηκε ότι ήταν η πρώτη και µεγαλύτερη µελέτη 

του είδους της στην Παλαιστίνη, από άποψη δείγµατος προσέγγισης και 

κάλυψης των ειδών προγράµµατος σπουδών και επιπέδων αξιολόγησης, 

προσπάθησε να αξιολογήσει το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών της 6ης 

τάξης στην Παλαιστίνη µετά από 5 χρόνια χρήσης των καινούριων βιβλίων 

µαθηµατικών. 

 Η µελέτη χρησιµοποίησε ένα συνδυασµό ανάµεσα στο µοντέλο 

αξιολόγησης CIPP (Stufflebeam, 2003) και το µοντέλο προγράµµατος 

σπουδών TIMSS (Mullis κ.ά., 2005), για να απαντήσει τις παρακάτω 

ερωτήσεις: 

1. Ποια είναι τα κύρια σηµεία του προγράµµατος σπουδών µαθηµατικών για 

την 6η τάξη; 

2. Μέχρι ποιο σηµείο το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών για την 6η τάξη 

υπήρξε πετυχηµένο στο να: 

α) Ανταποκριθεί στη διαφορετικότητα των µαθητών ανάλογα µε τις 

ατοµικές τους διαφορές; 

β) Αναπτύξει τις ικανότητες και τους τρόπους σκέψης των µαθητών; 

γ) Αναπτύξει την κατανόηση βασικών και σηµαντικών εννοιών από τους 

µαθητές; 

δ) Συνδέσει τη µάθηση των µαθητών µε τη ζωή και την εργασία και να 

αναπτύξει τις ικανότητές τους να χρησιµοποιούν την θεµελιώδη κατανόησή 

τους και τρόπους σκέψης σε αποτελεσµατική λύση προβληµάτων, λήψη 

αποφάσεων και έρευνα; 

3. Μέχρι ποιο βαθµό το σχολικό βιβλίο του µαθητή για την 6η τάξη 

(Mathematics 6) υπήρξε πετυχηµένο στο να: εκφράσει το πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών, απευθυνθεί στην διαφορετικότητα των 

µαθητών, αναπτύξει τις ικανότητες σκέψης τους και να παρέχει 

αποτελεσµατικές εφαρµογές και να συνδεθεί µε την ζωή και την εργασία. 
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4. Πώς επιτεύχθηκε η διαδικασία του σχεδιασµού και της ανάπτυξης του 

προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών; 

α) Τι µέτρα πάρθηκαν για να ελεγχθεί η ποιότητα του προγράµµατος 

σπουδών µαθηµατικών από άποψη ανάπτυξης του επίσηµου σχολικού 

προγράµµατος σπουδών; 

β) Πώς επιλέχθηκε η συγγραφική οµάδα του προγράµµατος σπουδών; 

γ) Πώς επιβλέφθηκε και πώς συντονίστηκε η εργασία της συγγραφικής 

οµάδας του προγράµµατος σπουδών; 

5. Πώς επιτεύχθηκε η συγγραφική διαδικασία των βιβλίων µαθηµατικών της 

6ης τάξης; 

α) Τι µέτρα πάρθηκαν για να ελεγχθεί η ποιότητα των βιβλίων από άποψη 

εγκεκριµένου προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών; 

β) Πώς επιλέχθηκε η συγγραφική οµάδα; 

γ) Πώς επιβλέφθηκε και συντονίστηκε η εργασία της συγγραφικής οµάδας; 

6. Πώς εφαρµόστηκε το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών της 6ης 

τάξης στις αίθουσες διδασκαλίας; 

α) Αντιστοιχούν οι διαδικασίες διδασκαλίας – µάθησης µε αυτές που 

σχεδιάστηκαν (αυτές που προτάθηκαν); 

β) Ποιες είναι οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι δάσκαλοι / µαθητές ενώ 

ασχολούνται µε το αντιληπτό πρόγραµµα σπουδών ων µαθηµατικών; 

γ) Ποια είναι τα είδη των αλληλεπιδράσεων που είναι κυρίαρχα στην τάξη 

(ανάµεσα σε µαθητή – δάσκαλο, µαθητή – µαθητή); 

7. Το καινούργιο πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών και τα καινούργια 

βιβλία των µαθηµατικών έχουν βελτιώσει την ποιότητα της µάθησης και 

της επίδοσης του µαθητή; 

8. Ποιες είναι οι µεταβλητές που κάνουν τις διαφορές στο επίπεδο της 

επίδοσης των µαθητών; 

Για να απαντηθούν αυτές οι ερωτήσεις, χρησιµοποιήθηκε ένας 

συνδυασµός ποιοτικών και ποσοτικών µεθόδων και διαφορετικά εργαλεία για 

να συλλεχθούν τα δεδοµένα γι’αυτή την αξιολόγηση. Τα δεδοµένα 

συλλέχθηκαν κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2004/2005. Η επεξεργασία 

των απαιτούµενων δεδοµένων και η ανάλυσή τους έγινε χρησιµοποιώντας το 

λογισµικό Στατιστικό Πακέτο για Κοινωνικές Επιστήµες (SPSS). 
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5.2. Συµπεράσµατα 
 Οποιαδήποτε αποτελέσµατα αξιολόγησης και συµπεράσµατα σχετικά 

µε την ποιότητα του Παλαιστινιακού προγράµµατος σπουδών πρέπει να 

λαµβάνουν υπόψη όλες τις συνθήκες σχετικά µε το εκπαιδευτικό σύστηµα στην 

Παλαιστίνη κατά τη διάρκεια των ετών 2000 και 2005 και τα εµπόδια που 

αντιµετώπισε η εφαρµογή των πειραµατικών εκδοχών του µαθηµατικού 

προγράµµατος σπουδών και των µαθηµατικών βιβλίων (Yasin, 2006), (Salha, 

2006), (Abu Homous, 2006). 

 Μπορούµε να ισχυριστούµε ότι οποιαδήποτε πρόοδος στην ανάπτυξη 

του εθνικού προγράµµατος σπουδών για πρώτη φορά κάτω από αφύσικες 

συνθήκες σαν αυτές που επικρατούν στην Παλαιστίνη, θεωρείται ως 

αξιοσηµείωτη πρόοδος. Μπορεί να προσθέσουµε εδώ και το ξεκίνηµα της 

δεύτερης Infanda το 2000. Το πρώτο έτος της εφαρµογής του προγράµµατος 

σπουδών της 6ης τάξης επηρέασε άσχηµα τα σχέδια που επιδιώχθηκαν για την 

ανάπτυξη της ποιότητας των πειραµατικών εκδοχών του προγράµµατος 

σπουδών µαθηµατικών και των βιβλίων των µαθητών (Yasin, 2000), (Salha, 

2006), (Abu Homous, 2006). Γι’αυτό το λόγο, τα αποτελέσµατα αξιολόγησης 

και τα συµπεράσµατα πρέπει να µελετηθούν σ’αυτό το περιβάλλον και σ’αυτές 

τις συνθήκες. 

 Στο τέταρτο κεφάλαιο, τα αποτελέσµατα µελέτης παρουσιάστηκαν σε 

τρεις κύριες κατηγορίες µε βάση το είδος προγράµµατος σπουδών που είχε 

αξιολογηθεί. Σ’αυτό το κεφάλαιο τα συµπεράσµατα θα παρουσιαστούν στις 

ίδιες κύριες κατηγορίες µε βάση το είδος προγράµµατος σπουδών: του 

επίσηµου, του αντιληπτού και του βιωµατικού. 

5.2.1. Συµπεράσµατα σχετικά µε το Επίσηµο πρόγραµµα σπουδών 
 Τα συµπεράσµατα σ’αυτή την κατηγορία δίνουν απαντήσεις σε 

ερωτήσεις που σχετίζονται µε το περιβάλλον και την αξιολόγηση των 

εισαγωγικών δεδοµένων, πιο συγκεκριµένα, στις ερωτήσεις µε αριθµό 1 έως 5 

της µελέτης. 

 Ανασκοπώντας τα αποτελέσµατα από αυτή την άποψη, µπορούµε να 

συµπεράνουµε τα εξής:  
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1) Ανάµεσα στους διοικητές του PCDC δεν υπάρχει οµοφωνία σχετικά µε το 

ρόλο των επίσηµων εγγράφων του προγράµµατος σπουδών: το σχέδιο του 

προγράµµατος σπουδών και το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών. 

Κάποιοι από τους διοικητές θεωρούν το σχέδιο προγράµµατος σπουδών ως 

πολιτικό έγγραφο, άλλοι το θεωρούν ως απλά εκπαιδευτικό, το ίδιο 

συµβαίνει µε το έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών. 

Κάποιοι από τους διοικητές το θεωρούν ως ένα σηµαντικό οδηγό για τη 

συγγραφή σχολικού βιβλίου, άλλοι το θεωρούν ως ένα πειραµατικό έγγραφο 

στο οποίο µπορεί να αναφερθούν οι συγγραφικές οµάδες κατά τη διάρκεια 

συγγραφής του βιβλίου. Εξαιτίας αυτού του γεγονότος, το έγγραφο του 

προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών είναι ακόµη αδηµοσίευτο 

επίσηµα, ενώ σε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα, αυτό το έγγραφο 

αντιπροσωπεύει την κύρια πηγή πληροφόρησης για τις συγγραφικές οµάδες, 

και αντανακλά τις εκπαιδευτικές φιλοσοφίες και πολιτικές που επιδιώκονται. 

Στην Ιορδανία, για παράδειγµα, το πρόχειρο αντίγραφο του προγράµµατος 

σπουδών των µαθηµατικών δηµοσιεύτηκε στα εθνικά ΜΜΕ και συζητήθηκε 

σε εθνικό επίπεδο πριν δηµοσιευτεί η τελική εκδοχή και πριν ξεκινήσει η 

συγγραφική διαδικασία για τα σχολικά βιβλία (Alawneh, 1989). Ένα άλλο 

παράδειγµα είναι το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών (NCTM 2000 

δεδοµένα) στις Ηνωµένες Πολιτείες Αµερικής που συζητήθηκε σε 

εκατοντάδες συναντήσεις σ’όλη τη χώρα και η πρόχειρη εκδοχή αυτού του 

εγγράφου στάλθηκε σε περισσότερες εκατοντάδες µαθηµατικών και ειδικών 

για να τη σχολιάσουν πριν δηµοσιευτεί η τελική εκδοχή αυτού του εγγράφου 

(NCTM, 2000). 

2) Οι στόχοι των µαθηµατικών που εισάγονται στο πρόγραµµα σπουδών, 

καλύπτουν τις κύριες διεθνείς τάσεις στη διδασκαλία των µαθηµατικών, 

όπως είναι η ανάπτυξη κρίσιµων ικανοτήτων σκέψης, ικανοτήτων ως προς 

τη λύση προβλήµατος, η µάθηση µαθηµατικών για τη ζωή, η χρήση 

υπολογιστών και αριθµοµηχανών και ο χειρισµός των βασικών µαθηµατικών 

εννοιών. Αυτοί οι στόχοι µοιάζουν µε τους µαθηµατικούς στόχους σε 

αναπτυγµένες χώρες (Το πρόγραµµα σπουδών των ΗΠΑ, NCTM standards, 

το Φιλανδικό πρόγραµµα σπουδών και το Αγγλικό πρόγραµµα, Numeracy 

standards). Το πρόβληµα όµως είναι ότι το πρόγραµµα σπουδών για την 
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Παλαιστίνη δεν εισήγαγε τρόπους και µηχανισµούς για την επίτευξή αυτών 

των στόχων, κάτι που οδηγεί σε στρεβλώσεις αυτών των τάσεων στο βιβλίο 

του µαθητή κι αυτό µε τη σειρά του σε κακή εφαρµογή αυτού του 

προγράµµατος σπουδών. 

3) Συγκρίνοντας το Παλαιστινιακό επίσηµο πρόγραµµα σπουδών των 

µαθηµατικών µε το νέο Ελληνικό ∆ιαθεµατικό Πρόγραµµα Σπουδών για την 

υποχρεωτική εκπαίδευση φαίνεται ότι το Παλαιστινιακό χρειάζεται 

περισσότερες προσθήκες και ανάπτυξη από άποψη εισαγωγής νέων 

µεθόδων διδασκαλίας, νέων στρατηγικών αξιολόγησης και νέων 

εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων.  

4) Οι µαθηµατικοί στόχοι γράφτηκαν µε ανακριβή τρόπο, µε κάποιες 

διφορούµενες έννοιες και επαναλήψεις, όπως αυτές στον πρώτο και δεύτερο 

στόχο και αυτές στον πρώτο, τρίτο, τέταρτο και δέκατο πέµπτο στόχο του 

βασικού κύκλου. 

5) Το πρόγραµµα σπουδών δεν αναφέρει οδηγίες ή προτάσεις σχετικά µε 

στρατηγικές αξιολόγησης και αποτίµησης. Στο πλαίσιο του προγράµµατος 

σπουδών, εισήχθησαν για τις 9 ενότητες του βιβλίου, συγκεκριµένοι στόχοι, 

περιεχόµενα και δραστηριότητες, αλλά δεν αναφέρεται τίποτα σχετικά µε την 

αξιολόγηση και αποτίµηση της µάθησης. Αυτή η έλλειψη της αξιολόγησης 

στο έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών, µπορεί να 

εξηγήσει την κακή ποιότητα της αξιολόγησης στο µαθητικό σχολικό βιβλίο, 

αν και η τοπική και η διεθνής βιβλιογραφία του προγράµµατος σπουδών των 

µαθηµατικών διέθετε πολλές στρατηγικές αποτίµησης και αξιολόγησης 

(Alwneh, 1989), (National Board of Education, 2004). 

6) Αν και οι µαθηµατικοί στόχοι επικεντρώθηκαν στην ανάπτυξη της 

κατανόησης των µαθητών, περίπου 89% των συγκεκριµένων στόχων για την 

διδασκαλία των µαθηµατικών στην 6η τάξη είναι γνωστικού τύπου και 

υπάρχει µικρή επικέντρωση σε συναισθηµατικούς ή ψυχο-κινητικούς 

στόχους. Αυτοί οι δείκτες µπορεί να προσδιορίσουν τις δυσκολίες στην 

ανάπτυξη της κατανόησης του µαθητή στο τελικό στάδιο. 

7) Η ενασχόληση µε τις ατοµικές διαφορές και η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης 

είναι σηµαντικοί και ύψιστοι στόχοι για την διδασκαλία µαθηµατικών. Αλλά µε 

0% συναισθηµατικούς στόχους και περίπου 10% µαθηµατικών 
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δραστηριοτήτων εκτός προγράµµατος σπουδών και µόνο 15% µαθηµατικών 

δραστηριοτήτων που βασίζονται σε έρευνα, γίνεται πολύ δύσκολο να 

επιτευχθούν αυτοί οι ύψιστοι στόχοι. 

8) Η µάθηση των µαθηµατικών για τη ζωή και τη φύση είναι µία από τις 

παγκόσµιες τάσεις στη διδασκαλία και µάθηση µαθηµατικών, (Lemonidis, 

2003). Αυτή η τάση εισήχθη ως ένας από τους κύριους στόχους της 

διδασκαλίας µαθηµατικών στην Παλαιστίνη, αλλά οι µαθηµατικές 

δραστηριότητες και οι δραστηριότητες αξιολόγησης στο βιβλίο του µαθητή 

δεν υποστηρίζουν την επίτευξη αυτής της τάσης. Το 98% των 

δραστηριοτήτων αξιολόγησης είναι - στην πλειοψηφία - παραδοσιακές 

ανοιχτές ερωτήσεις µε καµία χρήση εναλλακτικών προσεγγίσεων 

αξιολόγησης όπως αξιολόγηση µε portfolio, αυθεντική αξιολόγηση και σχέδια 

εργασίας µαθητών(projects) και αξιολόγηση της έρευνας. Τα µαθηµατικά για 

τη ζωή µπορούµε να τα δούµε λίγο στο µαθητικό σχολικό βιβλίο σε κάποια 

προβλήµατα µαθηµατικών που ζητούν από το µαθητή να προσοµοιώσει 

κάποιες καταστάσεις πραγµατικές ενώ λύνει το πρόβληµα. 

9) Η εκπαίδευση για όλους είναι µια διεθνής πρόκληση για τα εκπαιδευτικά 

συστήµατα και τα εκπαιδευτικά προγράµµατα σπουδών. Τα διεθνή 

προγράµµατα σπουδών επικεντρώνονται πολύ σ’αυτό το πεδίο (National 

Board of Education, 2004), αλλά στην περίπτωση της Παλαιστίνης, οι 

µαθηµατικοί στόχοι αγνοούν τις ανάγκες των µαθητών µε ειδικές ανάγκες, 

και τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, αν και στην Παλαιστίνη υπάρχει 

µια εθνική εκστρατεία για να επιτευχθεί η εκπαίδευση για όλους τους 

στόχους µέχρι το 2015 (National Committee for education for All , 2004). 

10) Οι συγγραφικές οµάδες του µαθηµατικού προγράµµατος σπουδών και του 

βιβλίου του µαθητή φαίνεται να ικανοποιήθηκαν µε την ποιότητα της 

δουλειάς τους, αλλά η έλλειψη εµπειρίας στη διδασκαλία µαθηµατικών για 

την 6η τάξη ή τη διδασκαλία µαθηµατικών γενικά, έχει αρνητική επιρροή στην 

ποιότητα της δουλειάς τους. Τρεις από την οµάδα συνέστησαν την δοκιµή 

του βιβλίου πριν την διανοµή του σε όλα τα σχολεία. 

11) Ο ρόλος των δασκάλων στο σχεδιασµό και την ανάπτυξη του 

προγράµµατος σπουδών φαίνεται να είναι πολύ περιορισµένος. Οι 

πανεπιστηµιακοί καθηγητές και οι ακαδηµαϊκοί, φαίνεται να παίζουν ένα 
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πολύ σηµαντικό ρόλο, κάποια µέλη από τη συγγραφική οµάδα πρότειναν να 

συµπεριληφθούν ένας ή δύο δάσκαλοι στην οµάδα για να εµπλουτιστεί η 

διαδικασία µε περισσότερη εµπειρία. 

12) Οι διοικητικοί του PCDC και οι συγγραφικές οµάδες δεν είναι 

ικανοποιηµένοι µε την αξιολόγηση που έγινε για το µαθηµατικό πρόγραµµα 

σπουδών και το µαθητικό σχολικό βιβλίο, ανέφεραν ότι χρειάζεται 

περισσότερη περιεκτική αξιολόγηση για το µαθηµατικό πρόγραµµα 

σπουδών και το σχολικό βιβλίο. 

 Όλα τα παραπάνω συµπεράσµατα συµφωνούν µε τις τοπικές µελέτες 

προγράµµατος σπουδών όπως τη µελέτη αξιολόγησης του Ιορδανικού 

προγράµµατος σπουδών (Al-Shiekh, 2001) και τη µελέτη αξιολόγησης του 

προγράµµατος σπουδών της 4ης τάξης στην Αίγυπτο (Zaki, 1996), γεγονός 

που δίνει µια ένδειξη ότι το νέο Παλαιστινιακό πρόγραµµα σπουδών 

µαθηµατικών ακόµα υποφέρει από τις επιπτώσεις των παλιών αντιληπτών 

προγραµµάτων σπουδών (το Ιορδανικό στη ∆υτική Όχθη και το Αιγυπτιακό 

στη Γάζα). 

5.2.2. Συµπεράσµατα σχετικά µε το Αντιληπτό πρόγραµµα σπουδών 
 Τα συµπεράσµατα σ’αυτή τη κατηγορία, δίνουν απαντήσεις σε 

ερωτήσεις σχετικά µε την αξιολόγηση διαδικασίας, πιο συγκεκριµένα, στην 

ερώτηση της µελέτης µε αριθµό 6. 

 Για να αναπτυχθούν ανώτερης τάξης ικανότητες σκέψης, κάποιος θα 

περίµενε να οργανωθούν µαθήµατα που χρησιµοποιούν µια ποικιλία µεθόδων 

και προσεγγίσεων που είναι κατάλληλες για αυτόν το στόχο (BTC, 2004). Με 

βάση την παρατήρηση στην τάξη και τα ερωτηµατολόγια για το δάσκαλο και το 

µαθητή, συνάγονται τα εξής συµπεράσµατα: 

1) Σε σχεδόν όλα τα µαθήµατα που παρατηρήθηκαν, το δασκαλοκεντρικό 

διδακτικό ύφος είναι αυτό που υπερισχύει, µε τον δάσκαλο να µιλά, να 

γράφει στον πίνακα, να κάνει ερωτήσεις, ενώ ο µαθητής να ακούει και να 

απαντά στις ερωτήσεις του δασκάλου. Αυτό το παραδοσιακό διδακτικό ύφος, 

στέκεται εµπόδιο στη δραστηριοποίηση του µαθητή και τη συνεργατική 

µάθηση, που οδηγεί σε παρεξήγηση των µαθηµατικών εννοιών και 

ικανοτήτων, και τελικά  σε ανεπαρκή αποτελέσµατα επίδοσης. 
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2) Παρατηρήθηκε περιορισµένη αλληλεπίδραση ανάµεσα στους ίδιους τους 

µαθητές και αυτό θα ελαχιστοποιήσει την επίτευξη των κοινωνικών στόχων 

της διδασκαλίας και µάθησης και θα επηρεάσει άσχηµα την ευρεία ανάπτυξη 

του µαθητή. 

3) Ο διδακτικός χρόνος δεν χρησιµοποιήθηκε αποτελεσµατικά, ο δάσκαλος 

ξόδεψε πάρα πολύ χρόνο σε δραστηριότητες επανάληψης. Αυτή η κακή 

χρήση του χρόνου έκανε τον δάσκαλο να επικεντρωθεί στο να τελειώσει τα 

περιεχόµενα της διδακτέας ύλης χωρίς µεγάλη έµφαση στους αργούς 

µαθητές, τους µαθητές µε ειδικές ανάγκες, ή στα σχέδια δράσης και σε 

εργασίες ανακαλυπτικής µάθησης. 

4) Συγκρίνοντας αυτά που παρατηρήθηκαν στην τάξη µε αυτά που ανέφεραν 

οι δάσκαλοι µέσα από τα ερωτηµατολόγιά τους, φαίνεται να υπάρχει ένα 

κενό ανάµεσα σε αυτό που πιστεύουν οι δάσκαλοι ότι κάνουν και αυτό που 

πραγµατικά κάνουν. 

5) Η αναποτελεσµατική χρήση του χρόνου οδηγεί τον δάσκαλο στο να δώσει 

στους µαθητές περισσότερη εργασία για το σπίτι και αυτό µε τη σειρά του 

οδηγεί τους γονείς να ασχολούνται µε τα παιδιά τους µε τεχνητό τρόπο. Αν 

λάβουµε υπόψη ότι στην περίπτωση της Παλαιστίνης, οι γονείς δεν έχουν τα 

προσόντα γι’αυτό το ρόλο, αυτό προκαλεί λάθος επέµβαση από τους γονείς. 

Ο ρόλος των γονέων πρέπει να είναι αυτός της υποστήριξης και της 

συµπλήρωσης της διδασκαλίας και της µάθησης στο σχολείο, και όχι της 

βοήθειας στο δάσκαλο να καλύψει την ύλη του προγράµµατος σπουδών 

(BTC, 2004). 

 Γενικά, τα µαθήµατα που παρατηρήθηκαν δείχνουν ότι το µάθηµα των 

µαθηµατικών είναι δασκαλοκεντρικό και οι δάσκαλοι των µαθηµατικών 

χρησιµοποιούν ακόµη τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, µε 

αναποτελεσµατική χρήση διδακτικού / µαθησιακού χρόνου. Αυτό δίνει 

άσχηµους δείκτες για το αντιληπτό πρόγραµµα σπουδών που αυξάνει την 

ανάγκη περισσοτέρων προγραµµάτων εκπαίδευσης δασκάλων που να 

επικεντρώνονται σε µεθόδους και στρατηγικές διδασκαλίας – µάθησης. 
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5.2.3. Συµπεράσµατα σχετικά µε το βιωµατικό πρόγραµµα σπουδών 
 Τα συµπεράσµατα σ’αυτή την κατηγορία δίνουν απαντήσεις σε 

ερωτήσεις σχετικά µε τα αποτελέσµατα, πιο συγκεκριµένα, στην ερώτηση µε 

αριθµό 7 της µελέτης. 

 Με βάση τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν από τα σχετικά εργαλεία και τα 

αποτελέσµατα που βγήκαν από την ανάλυση αυτών των δεδοµένων, µπορούν 

να διατυπωθούν τα εξής συµπεράσµατα σε σχέση µε το βιωµατικό πρόγραµµα 

σπουδών: 

1) Το επίπεδο επίδοσης των µαθητών της 6ης τάξης στα µαθηµατικά είναι 

ακόµη ζητούµενο, µε µέσο όρο = 32,6 και διάµεσο = 30,32 (µε άριστα το 

100), αν και οι ερωτήσεις του τεστ αντιπροσωπεύουν ικανότητες από το 

επίπεδο της 6ης τάξης. Αυτό το γεγονός εγείρει ερωτηµατικά σχετικά µε την 

επίδραση του επίσηµου και του αντιληπτού προγράµµατος σπουδών στα 

αποτελέσµατα του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

2) Παρά την έµφαση των µαθηµατικών στόχων στις ικανότητες λύσης 

προβλήµατος, η επίδοση του µαθητή σ’αυτό το γνωστικό πεδίο είναι η 

χαµηλότερη µε µέσο όρο επιτυχίας = 29,8 (µε άριστα το 100). 

3) Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα επιτυχίας σ’αυτή τη µελέτη µε τη µελέτη του 

AEC το 1998, ο µέσος όρος πέφτει σ’αυτή τη µελέτη κατά 7 βαθµούς απ’ότι 

το 1998. Πράγµα το οποίο εγείρει το ερώτηµα «ΓΙΑΤΙ» και θέτει τους 

στόχους και την επίδραση του 5ετούς αναπτυξιακού σχεδίου του 

εκπαιδευτικού τοµέα στην Παλαιστίνη υπό αµφισβήτηση. 

4) Έχουµε δει από τα αποτελέσµατα της µελέτης ότι οι σκοποί του 

προγράµµατος σπουδών έχουν αξιοπρόσεκτη επίδραση στις συµπεριφορές 

των δασκάλων προς το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών και τη 

διδασκαλία των µαθηµατικών. Το 94% των δασκάλων πιστεύουν ότι τα 

µαθηµατικά είναι ένα σηµαντικό θέµα για τη ζωή. Από αυτή την άποψη, 

αυτές οι θετικές συµπεριφορές πρέπει να χρησιµοποιηθούν για να 

προάγουν την ποιότητα της µάθησης και να παράγουν καλά αποτελέσµατα. 

5) Όσον αφορά τους µαθητές, αυτοί έχουν τις ίδιες θετικές συµπεριφορές προς 

το πρόγραµµα σπουδών µαθηµατικών και τα µαθηµατικά γενικά. Οι µαθητές 

µοιράζονται την ίδια αίσθηση µε τους δασκάλους τους, µε 79% των µαθητών 

να απολαµβάνουν την µάθηση των µαθηµατικών και 69% απ’αυτούς να 
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αναφέρουν ότι τα µαθηµατικά είναι ένα σηµαντικό θέµα για την ζωή. Κάποιος 

µπορεί να συµπεράνει ότι οι µαθητές είναι - ψυχολογικά - έτοιµοι για τις 

αλλαγές που το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών προσδοκά, απλά αυτό που 

χρειάζεται είναι η κατάλληλη διαπαιδαγώγηση και διαδικασίες για να 

επιτευχθεί αυτός ο σκοπός. 

6) Υπάρχουν ανάµεικτες απαντήσεις από την µεριά των γονέων σχετικά µε τις 

απόψεις τους προς το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών. Περίπου 

50% των γονέων επέλεξαν την «µέτρια» κλίµακα για τις ερωτήσεις σχετικά 

µε την ποιότητα του Παλαιστινιακού µαθηµατικού προγράµµατος σπουδών 

στο ερωτηµατολόγιο των γονέων. Αυτή η διαφωνία ανάµεσα στους γονείς 

δείχνει ότι το καινούργιο πρόγραµµα σπουδών χρειάζεται περισσότερο 

χρόνο και περισσότερες προσπάθειες από τους υπευθύνους για να 

εδραιωθεί στην κοινότητα. 

7) Η φοβία για τα µαθηµατικά είναι ακόµα ένα µόνιµο φαινόµενο στους µαθητές, 

δασκάλους και γονείς, αν και το επίσηµο πρόγραµµα σπουδών στόχευε 

στην εισαγωγή των µαθηµατικών ως ένα πρακτικό και χρήσιµο αντικείµενο 

για τη µάθηση και για τη ζωή. 

5.2.4. Συµπεράσµατα για τις µεταβλητές τις σχετικές µε το δάσκαλο που 
επηρεάζουν την επίδοση των µαθητών 
 Η µελέτη έφερε στην επιφάνεια 11 υπο-υποθέσεις σχετικά µε τις 

µεταβλητές που υποτίθεται ότι έχουν επιρροή πάνω στην επίδοση του µαθητή. 

Μετά τον έλεγχο αυτών των υποθέσεων µε t-τεστ και ANOVA τεστ, 4 από 

αυτές έγιναν αποδεκτές (δεν παρατηρήθηκε καµία διαφορά στατιστικά 

σηµαντική) ενώ 7 από τις υποθέσεις απορρίφθηκαν (παρατηρήθηκε διαφορά 

στατιστικά σηµαντική). Τα συµπεράσµατα ήταν ως εξής: 

1. Το φύλο του δασκάλου δεν παρουσιάζει καµία διαφορά στατιστικά 

σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών.  

2. Η χρήση εκπαιδευτικών βοηθηµάτων από το δάσκαλο δεν έχει καµία 

διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών.  

3. Η αλληλεπίδραση του δασκάλου µε τους συναδέλφους του στο σχολείο δεν 

έχει καµία διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των 

µαθητών. 
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4. Η χρήση στρατηγικών αξιολόγησης στο µάθηµα των µαθηµατικών από το 

δάσκαλο δεν έχει καµία διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την 

επίδοση των µαθητών. 

5. Η επιστηµονική κατάρτιση του δασκάλου έχει διαφορά στατιστικά 

σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών. 

6. Η εκπαιδευτική κατάρτιση του δασκάλου έχει διαφορά στατιστικά 

σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών. 

7. Τα χρόνια εµπειρίας του δασκάλου στη διδασκαλία των µαθηµατικών έχουν 

διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών. 

8. Ο αριθµός των εργασιών που δίνει ο δάσκαλος των µαθηµατικών στο σπίτι 

έχει διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών, 

παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση οι µαθητές που αποδίδουν λίγη εργασία 

στο σπίτι. 

9. Η ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση του δασκάλου έχει διαφορά στατιστικά 

σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών, αυτοί που έχουν απλή 

εκπαίδευση έχουν την καλύτερη επίδοση. 

10. Το είδος των ερωτήσεων που ο δάσκαλος των µαθηµατικών χρησιµοποιεί 

στο τεστ των µαθηµατικών έχει διαφορά στατιστικά σηµαντική για την 

επίδοση των µαθητών, αυτοί που χρησιµοποιούν µεικτές (αντικειµενικές και 

περιγραφικές) ερωτήσεις έχουν την καλύτερη επίδοση. 

11. Οι απόψεις του δασκάλου για τα µαθηµατικά και το πρόγραµµα σπουδών 

των µαθηµατικών έχει διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την 

επίδοση των µαθητών. 

Το κύριο συµπέρασµα από τα παραπάνω ευρήµατα είναι ότι οι 

µεταβλητές που σχετίζονται µε την προετοιµασία του δασκάλου πριν από την 

υπηρεσία του έχουν θετική επίδραση στην επίδοση των µαθητών, ενώ οι 

µεταβλητές που σχετίζονται µε την ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση του δασκάλου 

όπως η ίδια η εκπαίδευση, η χρήση εκπαιδευτικών µέσων, η χρήση των 

στρατηγικών αξιολόγησης και η χρήση της παράδοσης εργασίας στο σπίτι, 

έχουν είτε κανένα αποτέλεσµα ή αρνητική επίδραση στην επίδοση των 

µαθητών. Αυτό δίνει µία δυνατή ένδειξη για τη σηµασία της εκπαίδευσης του 

δασκάλου πριν ή κατά την υπηρεσία του στο αντιληπτό και βιωµατικό 

πρόγραµµα σπουδών. 
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5.2.5. Συµπεράσµατα σχετικά µε τις µεταβλητές των µαθητών που 
επηρεάζουν την επίδοσή τους 
 Αυτή η µελέτη έφερε στην επιφάνεια δύο υπό-υποθέσεις σχετικά µε τις 

µεταβλητές των µαθητών που υποτίθεται ότι έχουν επίδραση στην επίδοση του 

µαθητή. Μετά τον έλεγχο αυτών των υποθέσεων µε το ANOVA τεστ, έγινε 

αποδεκτή µία υπόθεση (δεν παρατηρήθηκε καµία διαφορά στατιστικά 

σηµαντική) και µία απορρίφθηκε (παρατηρήθηκε διαφορά στατιστικά 

σηµαντική). Τα συµπεράσµατα ήταν τα εξής:  

1. Οι απόψεις των µαθητών για τις διδακτικές και µαθησιακές δραστηριότητες 

στο µάθηµα των µαθηµατικών έχουν διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά 

µε την  επίδοσή τους. 

2. Οι απόψεις των µαθητών για το πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών 

και τα µαθηµατικά δεν έχουν διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την  

επίδοσή τους. 

Τα παραπάνω ευρήµατα δίνουν περισσότερους δείκτες για το ότι οι 

µεταβλητές «µέσα στην τάξη» έχουν επίδραση στην επίδοση των µαθητών, 

πράγµα το οποίο δίνει µεγαλύτερη σπουδαιότητα σε παράγοντες του 

αντιληπτού προγράµµατος σπουδών. 

5.2.6. Συµπεράσµατα σχετικά µε µεταβλητές του σχολείου που 
επηρεάζουν την επίδοση των µαθητών 
 Αυτή η µελέτη έφερε στην επιφάνεια δύο υπο-υποθέσεις σχετικά µε τις 

σχολικές µεταβλητές που υποτίθεται ότι έχουν επιρροή στην επίδοση του 

µαθητή. Μετά τον έλεγχο αυτών των υποθέσεων µε ANOVA τεστ, οι δύο 

υποθέσεις απορρίφθηκαν (παρατηρήθηκε διαφορά στατιστικά σηµαντική). Τα 

συµπεράσµατα γι’αυτό το θέµα ήταν ως εξής:  

1. Η επιβλέπουσα αρχή του σχολείου παρουσιάζει διαφορά στατιστικά 

σηµαντική σχετικά µε την  επίδοση των µαθητών. 

2. Το είδος του σχολείου σύµφωνα µε το φύλο παρουσιάζει διαφορά 

στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την  επίδοση των µαθητών. 

Τα παραπάνω ευρήµατα δίνουν µεγαλύτερη σπουδαιότητα στους 

παράγοντες που σχετίζονται µε τη διαχείριση του σχολείου και σε 

ενδοσχολικούς παράγοντες, από την άποψη της επίδοσης. 
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5.2.7. Συµπεράσµατα που σχετίζονται µε µεταβλητές του οικογενειακού 
υπόβαθρου που επηρεάζουν την επίδοση των µαθητών 
 Αυτή η µελέτη έφερε στην επιφάνεια 4 υπο-υποθέσεις σχετικά µε τις 

µεταβλητές οικογενειακού υπόβαθρου που υποτίθεται ότι έχουν επιρροή στην 

επίδοση του µαθητή. Μετά τον έλεγχο αυτών των υποθέσεων µε τεστ ANOVA, 

3 απ’αυτές τις υποθέσεις έγιναν αποδεκτές (δεν παρατηρήθηκε καµία διαφορά 

στατιστικά σηµαντική) ενώ µία υπόθεση απορρίφθηκε (παρατηρήθηκε διαφορά 

στατιστικά σηµαντική). Τα συµπεράσµατα γι’αυτό το θέµα ήταν τα εξής: 

1. Η εργασία των πατεράδων παρουσιάζει διαφορά στατιστικά σηµαντική 

σχετικά µε την επίδοση των µαθητών. 

2. Το(α) άτοµο(α) που παρακολουθεί(ουν) τη µάθηση του µαθητή στο σπίτι 

δεν έχει(ουν) διαφορά στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των 

µαθητών. 

3. Ο χρόνος που περνά ο µαθητής δουλεύοντας στο σπίτι δεν έχει διαφορά 

στατιστικά σηµαντική σχετικά µε την επίδοση των µαθητών. 

4. Οι απόψεις των πατεράδων για τα µαθηµατικά και το πρόγραµµα 

σπουδών των µαθηµατικών δεν έχουν διαφορά στατιστικά σηµαντική 

σχετικά µε την επίδοση των µαθητών. 

Και πάλι, τα ευρήµατα σ’αυτό το πεδίο δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στο 

ότι οι ενδοσχολικοί παράγοντες έχουν επίδραση στο επίπεδο επίδοσης. 

5.3. Προτάσεις 
 Με βάση τα αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα αυτής της µελέτης ο 

ερευνητής κάνει τις εξής προτάσεις:  

1) Το έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών χρειάζεται 

περισσότερη προσπάθεια από την άποψη της αναθεώρησης και 

προσαρµογής. Το PCDC µε ειδικούς µαθηµατικούς και αξιολογητές πρέπει 

να συντάξει ξανά αυτό το έγγραφο µε τρόπο που να ανταποκρίνεται στη νέα 

τάση της διδασκαλίας των µαθηµατικών. Οι στόχοι σ’αυτό το έγγραφο 

χρειάζονται ανασκόπηση για να αποφευχθούν οι διφορούµενες έννοιες και η 

επανάληψη. Αυτό το έγγραφο πρέπει να δηµοσιευθεί και να διανεµηθεί 

στους µαθηµατικούς της πράξης. 

2) ∆ιεθνείς εµπειρίες σχετικά µε την ανάπτυξη του προγράµµατος σπουδών 

των µαθηµατικών πρέπει να χρησιµοποιηθούν στην καινούργια έκδοση του 
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προγράµµατος σπουδών, όπως οι εµπειρίες «του Αριθµητισµού», «των 

Ρεαλιστικών Μαθηµατικών» και η ελληνική εµπειρία «των Μαθηµατικών της 

Φύσης και της Ζωής». 

3) Πρέπει να προστεθούν η προοπτική και η ακολουθία για το περιεχόµενο 

των µαθηµατικών στο έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των 

µαθηµατικών, για να βοηθηθούν οι συγγραφείς και οι δάσκαλοι να 

αντιληφθούν το επίπεδο ικανότητας των µαθητών. 

4) Πρέπει να γίνουν περισσότερες προσπάθειες για να µειωθεί το 

εγκυκλοπαιδικό και υπερφορτωµένο πρόγραµµα σπουδών και να 

ενδυναµωθεί η αδύναµη συσχέτιση ανάµεσα στα έγγραφα προγράµµατος 

σπουδών. 

5) Περισσότερη έµφαση στο µέρος της αξιολόγησης µε επικέντρωση στις 

στρατηγικές και τεχνικές της σύγχρονης αξιολόγησης πρέπει να δοθεί, ειδικά 

στο έγγραφο του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών, ώστε να 

οδηγηθούν οι συγγραφείς και δάσκαλοι να χρησιµοποιούν την κατάλληλη 

µέθοδο αξιολόγησης, από τη στιγµή που η ποιότητα αξιολόγησης οδηγεί 

στην ποιότητα της εκπαίδευσης. 

6) Οι δραστηριότητες των µαθηµατικών και οι δραστηριότητες της αξιολόγησης 

στο σχολικό βιβλίο χρειάζονται µεγαλύτερη επιµέλεια και αξιολόγηση, ώστε 

να είναι συνεπείς µε τους στόχους της διδασκαλίας των µαθηµατικών στο 

βασικό κύκλο. 

7) Η έµφαση στις νέες τάσεις στη διδασκαλία των µαθηµατικών πρέπει να 

περάσει από το αφηρηµένο επίπεδο στην εφαρµογή. Μαθηµατικά για τη ζωή, 

διαθεµατική προσέγγιση και τάσεις διδασκαλίας βασισµένες στα σχέδια 

εργασίας πρέπει να παρουσιάζονται στο περιεχόµενο των µαθηµατικών µε 

τρόπο που να επιτρέπει δασκάλους, µαθητές και γονείς να ασκούν τα 

µαθηµατικά ως πραγµατική κατάσταση. 

8) Οι δάσκαλοι των µαθηµατικών χρειάζονται περισσότερη εκπαίδευση στο 

πώς να διδάξουν τη λύση προβλήµατος, την κριτική σκέψη και τους µαθητές 

µε µαθησιακά προβλήµατα, την ίδια στιγµή, χρειάζονται περισσότερη 

εκπαίδευση σε εναλλακτικές στρατηγικές αξιολόγησης και µαθητο-κεντρική 

παιδαγωγική. 
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9) Ο δηµόσιος τοµέας και η κοινωνία πρέπει να γνωρίζουν το νέο πρόγραµµα 

σπουδών, γι’αυτό το λόγο, πρέπει να γίνουν περισσότερες προσπάθειες για 

την παρουσίαση αυτού του προγράµµατος σπουδών στα εθνικά ΜΜΕ. 

10) Πρέπει να διεξαχθούν επείγουσες περιεκτικές έρευνες αξιολόγησης, 

χρησιµοποιώντας το µοντέλο αυτής της µελέτης για όλα τα προγράµµατα 

σπουδών για να δοθούν οι απαιτούµενοι δείκτες που µπορεί να βοηθήσουν 

στην επερχόµενη φάση της αναθεώρησης αυτών των προγραµµάτων 

σπουδών. 

11) Χρειάζεται να διεξαχθεί έρευνα παλυνδρόµισης που να χρησιµοποιεί τα 

δεδοµένα επίδοσης και τα συναφή δεδοµένα για να ελεγχθούν οι 

παράγοντες που εξηγούν την µεταβλητότητα στα αποτελέσµατα επίδοσης 

και να κατευθυνθούν τις εργασίες προς αυτές τις µεταβλητές. 
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Appendix 1 

Stages for the production of the first curriculum in Palestine 

 
Setting the 

framework and 
detailed plan of 

executing the new 
curriculum. 

 
Discussing the 

framework and plan, 
then approving it by 

the MOE 

 
Submitting the plan 
and framework to 

Ministerial and 
Legislative Council 

to certify it. 

Producing "General 
guide" for preparing 

the curriculum 
Forming specialized 
teams for preparing 
and producing the 

matrix of knowledge   

 
Training  teams in 
the philosophy of 
the curricula and 

expected outcomes  

 
 
 

Training supervisors 
(Leaders) 

Preparing training 
programs for 
supervisors in 

guidebooks and 
learning packages. 

 
Modifying the 

textbooks in light of 
field work. 

 
Field trial for 
textbooks and 

teachers guides. 

Training teachers for 
field work 

 
Explaining the new 
curricula to parents 

and institutions 

Printing books and 
instructional 

materials 
Training Trainers  

Training Teachers  
Distributing the 

textbooks at schools 

Evaluating field 
work after one year 

and follow-up 
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Appendix 2 
Specific Objectives for 

Teaching Math for 6th grade in Palestine 
Part one: 
Unit 1: Fractions 
1. Multiplying fraction (a/b; a < b) with fraction number (a.b; a&b in N). 

2. Multiplying fraction number with fraction number. 

3. Dividing fraction by fraction number. 

4. Dividing fraction number by fraction. 

5. Dividing fraction number by fraction number. 

6. Knowing the commutative property in adding and multiplying fractions: (a/b 

+ c/d = c/d +a/b) and (a/b * c/d = c/d * a/b). 

7. Knowing associative property in adding and multiplying fractions. 

8. Knowing the distributive property of multiplying to adding and subtracting 

fractions. 

Unit 2: Decimals 
9. Converting fraction into decimal. 

10. Knowing the concept of periodic decimals. 

11. Performing four operations using decimal numbers. 

12. Rounding decimal numbers to nearest unit, tenth, 100th, 1000th. 

Unit 3: Geometry  
13. Knowing the concept of regular polygons. 

14. Finding the sum of the interior angles of polygon. 

15. Finding the measure of an interior angle of regular polygon. 

16. Classifying polygons based on the relation between them. 

17. Drawing triangle using compass, protractor and roller in the following 

cases: 

• Knowing the length of three sides 

• Knowing the length of tow sides and the measure of inside angle. 

• Knowing the length of one side and the measures of tow angles. 

18. Drawing parallelogram using compass, roller and protractor in two cases: 

• Knowing the length of two sides and the inside angle. 

• Knowing the length of two sides and the length of the diameter. 

19. Calculating the aria of triangles, trapezoids, and rhombuses. 
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20. Realizing the relation between geometrical shapes (special case-general 

case). 

Unit 4: Number and Number Theory 
21. Deepen the concept of the decimal value through knowing new numeric 

non decimal system; pentagonal system (the system for the base 5; using 

the integers 0,1,2,3,4) only. 

22.  Converting numbers from decimal system to pentagonal system. 

23. Writing numbers within 25 in the pentagonal system. 

24. Adding numbers within 25 in the pentagonal system. 

25. Representing number sets on the number line. 

26. Distinguishing between the sign of the operation and the sine of the 

number. 

27. Representing the (Z) numbers on the number line. 

28. Comparing (Z) numbers and ordering it. 

29. Adding (Z) numbers using the number line. 

30. Knowing the priorities of mathematical operations. 

31. Representing the frequent multiplication of one number by it self by base 

and power.  

32. Writing numbers in the form of base and power. 

33. Writing number in the form of prime factors to the appropriate powers. 

34. Determine the square root for complete square numbers. 

35. Knowing the concept of the cubic root. 

36. Determine the cubic root for complete cubic numbers. 

Part two: 
Unit 5: Geometry and Measurement 
37. Knowing the circle. 

38. Drawing circle using the compass. 

39. Knowing the ratio Π. 

40. Calculate the circumference of a circle. 

41. Drawing square inside a circle. 

42. Calculate the aria of a circle. 

43. Knowing 3-dimentional shapes (cube, cuboids, cone, cylinder, prism). 

44. Drawing the 3- dimensional shapes (roughly) in a plane. 

45. Building 3-dimentional shapes using carton papers. 
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46. Knowing the concept of volume. 

47. Classifying the 3-dimintional shapes based on the relation (special case 

of…). 

48. Calculate the side aria of 3-dimentional regular shapes (cube, cuboids, 

cylinder, and prism). 

49. Calculating the whole aria of 3-dimentional regular shapes (cube, cuboids, 

cylinder, and prism). 

50. Calculating volume of 3-dimentional regular shapes (prism and cylinder). 

Unit 6: Ratio and Proportion 
51. Knowing the concept of the ratio. 

52. Writing the ratio in the simplest form. 

53. Finding equivalent ratios to a given one. 

54. Knowing the concept of proportion (equal of two ratios) a/b= c/d or ( 3/4= 

6/8) . 

55. Knowing the role of exchanging multiplication (A/B=C/D →AD=BC). 

56. Distinguishing the real length from the length on the paper. 

57. Knowing the concept of the drowning scale (in maps). 

58. Finding the drowning scale. 

59. Finding the real length. 

60. Finding the length on the paper. 

Unit 7: Percentage and its applications 
61. Knowing the percentage (%). 

62. Changing fractions into percentage (%) and vice versa. 

63. Changing decimals into percentage (%) and vice versa. 

64. Finding the value of percentage (%) from given number. 

65. Finding the number from a given value of percentage (%). 

66. Finding the percentage of the win and loose in trade. 

67. Finding the value of the win and loose and the price of buying and selling 

knowing the percentage (%) of win and loose. 

68. Solving problems using percentage in Al- ZAKAT (Islamic tax). 

Unit 8: Statistics and Probability 
69. Representing data by columns. 

70. Interpretation of data represented by columns. 

71. Reading and interpretation of data represented by bi-charts. 
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72. Deepen the concept of probability. 

73. Knowing the random probability experiment. 

74. Constructing simple statistical tables. 

Unit 9: Introduction to Algebra 
75. Knowing the algebraic variable and its symbol. 

76. Knowing algebraic amount and algebraic term. 

77. Representing variables and its relations in algebraic expression. 

78. Using numerical values instead of variables in algebraic form. 

79. Solving simple equation of the first degree with answers from R+. 

80. Forming first degree equations and solve it. 
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Appendix 3 

Student Questionnaire 
 
 
Student name: …………………………… 
School name:  ……………………………. 
 
General directions: 

(Explanation for students how to deal with questionnaire, with some 

examples) 

 
Questionnaire items: 

(1) Please put √ under the scale that represents your pointed view 
toward learning Math:  

N. Item agree neutral Dis-
agree 

1. I enjoy learning Math.    
2. Learning Math is difficult.     
3. I expect to have high marks in Math.    
4. Math is necessary to learn other subjects.     
5. I like doing tasks that need Math skills.     
6. To success in life, I must be excellent in Math.    

  
(2) Please put √ under the scale that describe the activity that you used 

to do in Math lesson:  
N. Item Almost 

 all lessons 
Some 

lessons 
Doesn't 

exist 
1. Learning in small groups.    
2. Explaining my answers to Math teacher.     
3. Listening while Math teacher teaching.    
4. Using calculator in Math lesson.    
5. Solving Math problems.    
6. Reviewing homework answers.    

 
 (3) Please put √ under the scale that describes your point of view in the 
following items, related to Math teacher.  
N. Item mostly some 

times 
rarely 

1. Correcting my work in my copybook.    
2. Asking me during Math lesson.    
3. Solving all textbook exercises.     
4. Solving external Math exercises.     
5. Use instructional aids while teaching.    
6. Assigning homework.    

 
 With many thanks  for completing this questionnaire 
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Appendix 4 

Teacher Questionnaire 
 

Teacher name: ……………………….. 
School name: …………………………. 
 
Dear Math Teachers,, 
The researcher sends you his greetings, hoping that you can save some of 

your valuable time to answer the questions of this questionnaire.  

This questionnaire is one of a set of instruments that had been developed 

within a study for a Ph.D. degree in education from University of West 

Macedonia in Greece. 

All data that you will provide will keep secret, and it will be used only for the 

study purposes. 

General information: 
1- Teacher age in years: ………… 
2- Teacher Gender             Male                  Female  
3- Teacher qualification:  

Matreculation certificat  Diploma of Math (2- years college) 

B.A in Math. M..A. in Math. 

          Others, determine: ………………………………………………….. 
 

4- Educational qualification:  
Diploma in Education. M.A. in Education. 

B.A in Math education.  

Others, Please determine: ……………………………………………. 
 

5- Years of Experience in teaching: 
Less than 4 years.  5-9 years. 

10-14 years.  15 years or more. 
 

6- Years of Experience in teaching Math for 6th grade: 
 Less than 4 years.  5-9 years. 

10-14 years.  15 years or more. 
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7- Teaching - Learning activities during Math lessons:  

In Math lessons, during one week of schooling, what is the % of 
time that Math students spend in the following activities?  

N Activity % of time
1. Reviewing home works.   
2. Listening to teacher lecturing.  
3. Solving problems under teacher control.  
4. Solving problems without teacher control.  
5. Making Discussions with teacher while teaching.  
6. Solving tests or quizzes.   
7. Busy with class- management activities.   
8. Other activities  

 Sum 100% 
8- To what extent do these activities happen related to Math home 

works? 
N Activity mostly Some- 

times 
rarely 

1. Giving homework every lesson.    
2. Correcting homework and providing 

feedback to students. 
   

3. Supervising students correcting their 
homework. 

   

4. Recording students' homework marks.    
9- To what extend do these activity happen related to instructional 

aids?  
N Activity mostly Some- 

times 
rarely 

1. Using Instructional aids to clearly 
Math concepts.  

   

2. Participation of students in preparing 
instructional aids.    

   

10- During the past 4 years, did you participate in in-service  training 
activities in the following domains?  
N Domain yes No 

1. Math content.   
2. Math Methods of teaching.    
3. Problem solving skills.    
4. Assessment and evaluation.    
5. Others, please mention………………………………………………….

11- To what Extent do you have this kind of interaction with other 
teachers in your schools? 
N Interaction mostly sometimes rarely 
1. Discussions on how to teach Math.     
2. Working in preparing instructional 

aids. 
   

3. Visiting math teacher to see his 
lesson. 

   

4. Math teacher visits me to see my 
lesson. 
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12- What kinds of evaluation strategies that you use in Math lessons?  

N evaluation strategy mostly Some- 
times 

Rarely 

1. Portfolio Assessment.     
2. Group work to evaluate student work.    
3.  Pre tests as kind of pre evaluation.    
4. Worksheets as means of evaluation.    
5. Projects or research papers.    
6. Oral/ written questions for pre 

diagnostic evaluation.   
   

7. Oral / written questions formative 
evaluation.  

   

8. Oral / written questions for summative 
evaluation 

   

13- What kind of questions that you use in your math test?  
N Items yes No

1. Open ended questions only.   
2. Open ended questions mostly.    
3. Half of the questions open ended and half objective.   
4. Objective questions mostly.    
5. Objective questions only.    

14- To what extent do you agree with these issues in teaching math? 
N Items Strong 

agree 
agree Natural  Dis- 

agree 
Strong 

disagree 
1 Using more than one 

representation for 
teaching math skills 

     

2 Learning Math depends 
basically on memorizing. 

     

3 To solve math problem 
there are many 
approaches. 

     

4 Math is a difficult topic.      
5 Math is useful in daily life.      

15- In normal schooling week, what number of lessons you have 
Subject No of lessons 

1- Math  
2- Science   
3- Other subjects  
3- Sum   

With many thanks for completing this questions.
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Appendix 5 

Parent Questionnaire 
 

Student name: ______________________ 
School name: _______________________ 
 
(Introduction showing the aim of this questionnaire and how to answer its' questions) 
 
1- What is the father's work (if he has)? 

Employee (governmental)   Private work 

Worker       Died  No work  

Othere: Please determ: …………………………………………………….. 
2- What is the mother's work (if she has)? 

Employee (governmental)    

Private work  

Worker       Died  No work  

Othere: Please determ: ……………………………………………………. 
3- To what extend you are satisfied with your student achievement Math:     

 High          Moderate  Little 
4- Who follows students' learning at home?  

          Parents          Prothers, sisters   Himself Others 
5- Does your student take private lessons?  

 yes  No 
6- What time student spends working in his homework per day? 

Less than 1 hour   1-2 hours   More than 2 hours  
7- What time needed for the student to spend preparing his lesson? 

Less than 1 hour   1-2 hours   More than 2 hours  
8- What do you believe about the amount of home works that given to 

student? (to what extent)  

 Big  Sufficient   Little 
 
9- To what extent does Math Curriculum for 6th grade suite students?  

 Big  Moderate  Small 
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10- To what extent do you believe that new Math curriculum is better than 

the previous one?  

Big  Moderate Small   No difference 
11- To what extent do you believe that new Math curriculum serves other 

subjects?  

Big  Moderate  Small   No difference 
 
12- To what extent do you find new Math curriculum difficult?  

 Big  Moderate  Small 
 
13- To what extent do you believe that new Math curriculum helps student 

to learn? 

Big  Moderate  Small   No difference 
 
 
 

With many thanks for completing this questions. 
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Appendix 7 
Observation form 

 
(General directions, show how to use this form) 

* Note: If the item is Not Applicable in the observed lesson, we use NA.  
 
 
 

 
item V. 

high 
high moderate small v. 

small 
First: teaching math concept 
Recall the previous learning 
needed for introducing the new 
concept 
Introduce related information for 
the new concept 
Discuss the characters of the 
concepts using belonging 
examples 
Discus the characters of the 
concepts using counter examples
Discus the characters of the 
concept through semi-sensible 
examples( figures and shapes) 
Introduce the concept 
Use instructional aids in 
introducing the concept 
Using the psychological 
sequence (from easy to difficult) 
when introducing the concept 
Use the psychological sequence 
(from specific to general) when 
introducing the concept 
Use the psychological sequence 
(from sensible to abstract) when 
teaching the concept 
Use formative evaluation to 
evaluate the understanding of the 
concept 
Link the sup-concepts with the 
main concept 
Link the main concept with 
concepts from other subjects 
(cross thematic) 
Compare the main concept with 
other related math concepts 
Link the concept with real life 
Use oral questions in summative 
evaluation 
Use written questions In 
summative evaluation  

School Name: ……………… ….. Lesson Title ………………………… 
Date:    /     /                  The lesson order in the day lessons: ..…….            
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Use small group work(about 3 
students) in summative 
evaluation  
Use big group work (about 8 
students) in summative 
evaluation 
Take in to consideration 
individual differences while using 
oral or written questions 
Take into consideration the scope 
and sequence of the concepts 
while using math activities 

Comments: 
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………… 

 
item V. 

high 
high moderate small v. 

 small 
Second: teaching math algorithm
Explain the needed steps  to get 
the result (the answer)
Explain the expected mistakes in 
the algorithm
Discuss with student the math 
processes needed to finalize the 
algorithm
Introduce the algorithm using 
examples from easy to difficult
Use instructional aids for 
teaching algorithm

Comments: 
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………… 
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item V. 

high 
high moderate small v. 

small 
Third: teaching problem solving 
Introduce the problem in general 
Recall pre-information related to 
the problem 
Rewrite the problem in symbolic 
way 
Explain the steps for solving the 
problem 
Guide students to propose 
alternative approaches for 
solving the problem 
Help students to select the 
appropriate approach to solve the 
problem 
Help students to analyze and 
evaluate the solution for the 
problem 
Help student to generalize the 
results to similar situation 

Comments: 
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………… 

 
item V. 

high 
high moderate small v. 

small 
Fourth: closing the lesson 
Review the main concepts and 
summarize them for fixing the 
learning 
Ask summative evaluation 
question to evaluate students’ 
learning 
Assign homework 

Comments: 
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………… 
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Appendix 8 

Greek specific objectives for teaching math for 6th grade 
 

Numbers and 
operations  

-Count orally, read, write and order natural 
numbers, fractions and decimals and use them in 
numerical operations. 
-Learn which numbers are divided by 2, 3, 4, 5, 9, 10 
and 25.  
-Analyse natural numbers in prime factors and 
powers.  

Measurement  -Consolidate knowledge of standard measurement 
units of length, area, mass, time and capacity and 
be able to apply these measurements in every day 
life. 
-State rules for simple numerical or geo-metrical 
patterns.  

Geometry  -Design rectilinear figures and circles using ruler 
and compass. 
-Calculate circumference and area of circles as well 
as area and volume of solids. 
-Draw and compare angles. 
-Draw reflective figures. 
-Use rules of reflective symmetry. 
-Translate and scale up or down geometrical 
figures. 

Gathering and 
processing data  

Collect and record data;  

Statistics  -Create data tables and graphs (bar charts, 
histograms). 
-Report data on graphs orally or in the form of 
written paragraph. 
-Transfer data from text to table or graph. 
-Make predictions. 
-Understand the concept of the ordered pair and 
calculate mean.  

Ratios and 
 proportions  

-Use proportional reasoning to solve problems 
“Simple Method of Three”. 
-Understand and apply ratios, proportions and 
percentages.  

Equations  -Solve simple equations based on operation 
definitions.  
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Appendix 9 

NCTM specific objectives for teaching math in 6-8 grades 
 

Work flexibly with fractions, decimals, and percents to solve 
problems
Compare and order fractions, decimals, and percents 
efficiently and find their approximate locations on a number 
line.
Develop meaning for percents greater than 100 and less than 
1.
Understand and use ratios and proportions to represent 
quantitative relationships.
Develop an understanding of large numbers and recognize 
and appropriately use exponential, scientific, and calculator 
notation.
Use factors, multiples, prime factorization, and relatively 
prime numbers to solve problems.
Develop meaning for integers and represent and compare 
quantities with them.
Understand the meaning and effects of arithmetic operations 
with fractions, decimals, and integers.
Use the associative and commutative properties of addition 
and multiplication and the distributive property of 
multiplication over addition to simplify computations with 
integers, fractions, and decimals.
Understand and use the inverse relationships of addition and 
subtraction, multiplication and division, and squaring and 
finding square roots to simplify computations and solve 
problems.
Select appropriate methods and tools for computing with 
fractions and decimals from among mental computation, 
estimation, calculators or computers, and paper and pencil, 
depending on the situation, and apply the selected methods
Develop and analyze algorithms for computing with fractions, 
decimals, and integers and develop fluency in their use.
Develop and use strategies to estimate the results of rational-
number computations and judge the reasonableness of the 
results.

Number 
and 

operation 

Develop, analyze, and explain methods for solving problems 
involving proportions, such as scaling and finding equivalent 
ratios.
Represent, analyze, and generalize a variety of patterns with 
tables, graphs, words, and, when possible, symbolic rules.
Relate and compare different forms of representation for a 
relationship.
Identify functions as linear or nonlinear and contrast their 
properties from tables, graphs, or equations.

Algebra 
 

Develop an initial conceptual understanding of different uses 
of variables. 
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Explore relationships between symbolic expressions and 
graphs of lines, paying particular attention to the meaning of 
intercept and slope.
Use symbolic algebra to represent situations and to solve 
problems, especially those that involve linear relationships.
Recognize and generate equivalent forms for simple algebraic 
expressions and solve linear equations.
Model and solve contextualized problems using various 
representations, such as graphs, tables, and equations
Use graphs to analyze the nature of changes in quantities in 
linear relationships.
Precisely describe, classify, and understand relationships 
among types of two- and three-dimensional objects using 
their defining properties.
Understand relationships among the angles, side lengths, 
perimeters, areas, and volumes of similar objects.
Create and critique inductive and deductive arguments 
concerning geometric ideas and relationships, such as 
congruence, similarity, and the Pythagorean relationship.
Use coordinate geometry to represent and examine the 
properties of geometric shapes.
Use coordinate geometry to examine special geometric 
shapes, such as regular polygons or those with pairs of 
parallel or perpendicular sides.
Describe sizes, positions, and orientations of shapes under 
informal transformations such as flips, turns, slides, and 
scaling. 
Examine the congruence, similarity, and line or rotational 
symmetry of objects using transformations. 
Draw geometric objects with specified properties, such as 
side lengths or angle measures. 
Use two-dimensional representations of three-dimensional 
objects to visualize and solve problems such as those 
involving surface area and volume. 
Use visual tools such as networks to represent and solve 
problems. 
Use geometric models to represent and explain numerical 
and algebraic relationships. 

Geometry 

Recognize and apply geometric ideas and relationships in 
areas outside the mathematics classroom, such as art, 
science, and everyday life. 
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Understand both metric and customary systems of 
measurement. 
Understand relationships among units and convert from one 
unit to another within the same system. 
Understand, select, and use units of appropriate size and 
type to measure angles, perimeter, area, surface area, and 
volume. 
Use common benchmarks to select appropriate methods for 
estimating measurements.
Select and apply techniques and tools to accurately find 
length, area, volume, and angle measures to appropriate 
levels of precision.
Develop and use formulas to determine the circumference of 
circles and the area of triangles, parallelograms, trapezoids, 
and circles and develop strategies to find the area of more-
complex shapes. 
Develop strategies to determine the surface area and volume 
of selected prisms, pyramids, and cylinders. 
Solve problems involving scale factors, using ratio and 
proportion. 

Measurement

Solve simple problems involving rates and derived 
measurements for such attributes as velocity and density. 
Find, use, and interpret measures of center and spread, 
including mean and interquartile range. 
Discuss and understand the correspondence between data 
sets and their graphical representations, especially 
histograms, stem-and-leaf plots, box plots, and scatter plots.
Use observations about differences between two or more 
samples to make conjectures about the populations from 
which the samples were taken.
Make conjectures about possible relationships between two 
characteristics of a sample on the basis of scatter plots of 
the data and approximate lines of fit.
Use conjectures to formulate new questions and plan new 
studies to answer them. 
Understand and use appropriate terminology to describe 
complementary and mutually exclusive events.
Use proportionality and a basic understanding of probability 
to make and test conjectures about the results of 
experiments and simulations.
Compute probabilities for simple compound events, using 
such methods as organized lists, tree diagrams, and area 
models. 
Formulate questions, design studies, and collect data about 
a characteristic shared by two populations or different 
characteristics within one population.

Data analysis 
and
 Probability

Select, create, and use appropriate graphical 
representations of data, including histograms, box plots, 
and scatter plots. 
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Appendix 10 

Specific objectives for teaching Numeracy for 6th grade in UK 
Children Learn to..  

Solve multi-step problems, and problems involving 
fractions, decimals and percentages, choosing and 
using appropriate and efficient methods at each 
stage, including calculator use
Represent a problem by identifying and recording 
the calculations needed to solve it, using symbols 
for unknown quantities where appropriate; set 
solutions in the original context and check their 
accuracy
Suggest, plan and develop lines of enquiry; collect, 
organise and represent information, interpret results 
and review methods; identify and answer related 
questions
Recognise and use sequences, patterns and 
relationships involving numbers and shapes; 
suggest hypotheses and test them systematically

Use and apply 
mathematics

Explain reasoning and conclusions, using symbols 
where appropriate
Find the difference between a positive and a 
negative integer, or two negative integers, in context
Use decimal notation for tenths, hundredths and 
thousandths, partition and order numbers with up to 
three decimal places, and position them on the 
number line
Round numbers, including those with up to three 
decimal places
Use fractions, percentages and the vocabulary of 
ratio and proportion to describe the relationships 
between two quantities and solve problems, e.g. 
identify the quantities needed to make a fruit drink 
by mixing water and juice in a given ratio
Express a larger whole number as a fraction of a 
smaller one; simplify fractions; order a set of 
fractions by converting them to fractions with a 
common denominator

Count, compare 
and order 
numbers, and 
describe 
relationships 
between them

Express one quantity as a percentage of another, 
e.g. express £400 as a percentage of £1000; find 
equivalent percentages, decimals and fractions
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Use knowledge of place value and multiplication 
facts to 10 × 10 to derive related multiplication and 
division facts involving decimal numbers, e.g. 0.8 × 
7, 4.8 ÷ 6
Use knowledge of multiplication facts to derive 
quickly squares of numbers to 12 × 12 and the 
corresponding squares of multiples of 10
Recognise that prime numbers have only two factors 
and identify prime numbers less than 100; find the 
prime factors of two-digit whole numbers

Secure 
knowledge of 
number facts that 
can be recalled 
quickly and used 
and applied 
appropriately

Use approximations and apply tests of divisibility to 
check results
Calculate mentally with whole numbers and 
decimals, e.g. U.t ± U.t, TU × U, U.t × U, HTU ÷ U, 
U.t ÷ U
Consolidate the use of standard written methods to 
add, subtract, multiply and divide integers and 
decimal numbers; calculate the answer to HTU ÷ U 
and U.t ÷ U to one or two decimal places
Find fractions and percentages of whole-number 
quantities, e.g. 5⁄8 of 96, 65% of £260

Calculate 
efficiently and 
accurately

Use a calculator to solve problems involving multi-
step calculations; carry out calculations involving 
time by converting hours and minutes to minutes
Describe, identify and visualise parallel and 
perpendicular edges or faces and use these 
properties to classify 2-D shapes and 3-D solids
Make and draw shapes with increasing accuracy and 
apply knowledge of their properties
Visualise and draw on grids of different types where 
a shape will be after reflection, after translations or 
after rotation through 90° or 180° about its centre or 
one of its vertices
Use coordinates in the first quadrant to draw and 
locate shapes

Position and 
transform 
shapes, 
recognise and 
use their 
properties to 
visualise and 
construct

Use a protractor to estimate, measure and draw 
angles, on their own and in shapes; calculate angles 
in a triangle or around a point
Use standard metric units of measure and convert 
between units using decimals to two places notation, 
e.g. change 2.75 litres to 2750 ml, or vice versa
Measure and calculate using imperials units still in 
everyday use; know their approximate equivalent 
metric values
Read scales and record results to a required degree 
of accuracy, recognising that the measurement 
made is approximate

Measure 
accurately using 
appropriate 
units, interpret 
and compare 
scales

Calculate the perimeter and area of rectilinear 
shapes; estimate the area of an irregular shape by 
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counting squares
Describe and predict outcomes from data using the 
language of chance or likelihood
Solve problems involving selecting, processing, 
presenting and interpreting data, using ICT where 
appropriate; construct and interpret frequency 
tables, bar charts with grouped discrete data, and 
line graphs; interpret pie charts; identify further 
questions to ask

Process, present 
and interpret 
data to pose and 
answer 
questions

Describe and interpret results and solutions to 
problems using the mode, range,
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Appendix 11 
Specific objectives for teaching math for 6 to 8 grades in Finland 

 
At the end of grade 8, the pupils will know how to: 

Estimate possible results and prepare a plan for solving 
problems
Raise a number to natural –number power and be able to 
divide a number into its prime factors
Solve a problem in which a square root needed

Numbers and
Calculate-

ons 

Use proportion, percentage computations, and other 
calculations in solving problems that come up in day-to-day 
life
Solve a first degree equation
Reduce simple algebraic expression
Perform calculation of powers
Formulate a simple equation concerning a problem 
connected to day-to-day life and solve it either algebraically 
or by deduction
Use pairs of equations for solving simple problems

Algebra 

Evaluate the logic of a result and examine the different phase 
of their solution
Determine the coordination of a point in coordinate system
Prepare a table from number pairs according to the rule 
given
Look for null point of a linear function
Continue a number sequence according to the rule given and 
be able to describe the general rule for a given number 
sequence verbally
Know the meaning of the constant and slope of a line 
equation

Functions 

Determine the point of intersection of two straight lines by 
drawing them
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Recognize different geometric forms and will know their 
properties
Apply what they have learned to ways of calculating 
circumferences, area, and volume 
Use a compass and ruler to make simple geometric 
constructions
Find similar, congruent, and symmetrical figures and be able 
to apply this skills in investigating the properties of triangles 
and quadrangles 
Apply the relationship between two angles in simple situation
Use the Pythagorean theorem and trigonometry to solve the 
parts of a right triangle

Geometry

Perform measurements and related calculations and convert 
the most common units of measurements
Determine the number of possible events and organize a 
simple empirical investigation of probability (in day-to-day 
situations

Probability 
and statistics

Read various tables and diagrams, and determine 
frequencies, averages, median, and mode from the given 
material
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Appendix 12 
Questionnaire 

For the author team for math curriculum 
 

(Introduction; shows the purpose of this questionnaire and how to deal with it) 
 First: General information: 
1. Which subject(s) did you participate in writing its curriculum in the new 

Palestinian curriculum other than mathematics (if there is)? 
……………………………………………,……………………………………….. 

2. What was your job when you participated in authoring math curriculum? 
(    ) university lecturer (    ) school teacher 
(    ) supervisor (    ) teacher trainer 
(    ) other job, please define…………………………………………………. 

Second: Characters of math curriculum  
1. what are the standards (norms) that you had adopted when you select the 

cognitive content for math curriculum? (please tick (√) in front of each 
standard that you agree with) 

(   ) covering math content domains (   ) covering the basic concepts of math  
( ) focusing on inquiry and inductive 

activities 
(  ) focusing on the scope and sequence 

of math in different grades 
(   ) developing objective-based content (   ) developing out-put- based curriculum 
(   ) focusing on life applications of math (   ) meeting students’ needs and interest 
(   ) other, please determine…………………………………………………………. 

2. What are the main differences between the new math curriculum and the 
old (the Jordanian/Egyptian) one? 
…………………………………………….,………………………………………. 

3. To what extent do you believe that math curriculum meets the individual 
differences? (please tick (√) in front of one statement that you agree with) 

(    ) big degree (    ) mid degree 
(    ) little degree (    ) does not meet 

If you select (big degree) or (mid degree), how did this happen? 
…………………………………………...,……………………………………… 

4. What were the main educational and school factors that had been 
considered while writing the  math curriculum? 

(    ) teacher qualification (    ) students’ attitudes toward math 
(    ) teachers’ attitudes toward math  (    ) availability of educational aids 
(    ) others, please mention………………………………………………………. 

5. To what extent do you believe that math curriculum had succeeded in 
achieving the following? (4= big, 3=mid, 2= little, 1= didn’t succeed) 

Item 4 3 2 1 
Step-by-step growth in math knowledge     
Step-by-step growth in thinking skills     
Vertical integration between lessons in the same unit      
Horizontal integration between units in the same grade     
Linkage between math objectives and activities     
Introducing appropriate strategies / methods of teaching     
Introducing appropriate assessment /evaluation strategies     
Appropriateness of math content and allocated teaching time     

Please attach your CV, with this questionnaire. 
With many thanks for completing this questionnaire 

The researcher 
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Appendix 13 
Questionnaire 

 for the author team for 6th grade math textbook 
(Introduction; shows the purpose of this questionnaire and how to deal with it) 

 
First: general information 
1. please write down in the following table some information about the 

Palestinian textbook(s) that you authored other that 6th grade math 
textbook(if there is): 
Textbook name Grade or stage Subject 

1.   
2.   
3.   
4.   

2. Did you participate in authoring school textbook(s) before? 
(    ) Yes 
(    ) No 
If you did participate, please write down in the following table some 
information about these textbooks: 

Textbook name Grade or stage Subject 
1.   
2.   
3.   
4.   

3. Had you been a math teacher for 6th grade before your work as an 
author for this textbook? 

(     ) Yes 
(     ) No 
If you select (yes), for how many years? 
Number of years:…………………… 
4. What was your qualification (certificate) while authoring the 6th grade 

math textbook? 
Qualification:……………………………………………………………… 
5. Did you participate in any training workshop(s) in authoring or 

preparing supportive educational materials? 
(     ) Yes 
(     ) No 
If you select (yes), please write down in the following table some 
information about these activities: 

Training  name period in days place 
1.   
2.   
3.   
4.   
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Second: The authoring process  
1. what are the main resources that you had used as references while 

authoring the 6th grade math textbook? (please tick (√) in front of each 
statement that you agree with) 

(     ) Arabic school textbooks 
(     ) The Jordanian or the Egyptian textbooks that had been used in 
Palestine before. 
(     ) Foreign math textbooks 
(     ) Scientific references (books) related to math curricula and math 
teaching. 
(     ) Scientific journals and periodicals. 
(     ) Educational video and audio tapes. 
(     ) Other resources, please 
mention:……………………………………………….. 
2. Did your colleagues from the author team use to read and comment on 

your work? (please tick (√) in front of one statement that you agree 
with) 

(     ) yes, always 
(     ) yeas, some times 
(     ) No 
If you select (yes, always) or (yes, some times), what was your action 
related to these comments? 
(     ) Put all the comments in action 
(     ) Put the important comments in action 
(     ) Ignore all the comments 
3. What type of support that the PCDC coordinator provided to you while 

authoring the textbook? (please tick (√) in front of each statement that 
you agree with) 

(     ) Provide me with resources and references 
(     ) Provide comments on the design of the units 
(     ) Provide deep discussion to math content 
(     ) Provide simple comments 
(     ) Others, please 
determine……………………………………………………….. 
4. How do you evaluate the comments of the ministerial aggregation 

committee for the new scientific textbooks on your work? (please tick 
(√) in front of one statement that you agree with) 

(     ) Important and useful in general 
(     ) Simple comments, and useful some times 
(     ) Non-applicable comments 
(     ) Useless comments 
If you select (important and useful in general) what kind of benefit that you 
got in your authoring process? 
………………………………………………………………………………………
.. 
 
5. What are the main issues that you gave more attention while authoring 

the 6th grade textbook? 
………………………………………….,…………………………………………
……………………………………………….,……………………………………
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6. To what extent do you believe that 6th grade math textbook focuses on 

developing critical thinking on students? 
(     ) Big extent 
(     ) Mid extent 
(     ) Little extent 
(     ) Doesn’t take care 
If you select (big extent) or (mid extent), what are the main thinking skills 
that introduced in the textbook? 
……………………………………………..,………………………………………
………………………………………………..,……………………………………
…… 
7. To what extent do you believe that 6th grade math textbook relate math 

knowledge with students’ real life needs? 
(     ) Big extent 
(     ) Mid extent 
(     ) Little extent 
(     ) Doesn’t relate 
If you select (big extent) or (mid extent), how this linkage happened? 
……………………………………………..,………………………………………
………………………………………………..,……………………………………
…… 
8. What are the main indicators which show that  6th grade math textbook 

give intention to meet the individual differences between students? 
…………………………………………….,………………………………………
………………………………………………….,…………………………………
………… 
9. What are the main difficulties (constraints) that you faced while 

authoring 6th grade textbook ? 
……………………………………………..,………………………………………
………………………………………………..,…………………………………… 
10. what are you suggestions and proposals to deal with these difficulties 

in the future? 
……………………………………………..,………………………………………
………………………………………………..,…………………………………… 
 
Please attach your CV with this questionnaire. 
 

Many thanks for completing this questionnaire 
The researcher 
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Appendix 14 
 

Un-structured interview form 
with PCDC administrators 

 

First: The planning phase for developing the curriculum 
1. What were the national needs for developing the new curriculum? 

2. What was the base-line information and the data that hade been 

available before starting the development process? 

3. What were the methods that hade been used to collect such 

information and data? 

4. Who participated in developing and writing the (First Palestinian 

Curriculum Plan)? 

5. What were the special circumstances and conditions that had been 

taken into consideration while developing this Plan? 

Second: The implementation of the Plan 
Authoring the subject curricula: 

1. What was the mechanism that hade been used for authoring these 

curricula? 

2. Who participated in the authoring teams? 

3. How the author teams were nominated? 

4. How was the authoring process supervised? 

5. What kind of coordination that happened between the authoring teams 

for different subjects? 

Authoring student textbooks: 

1. How the author teams were nominated? 

2. How was the authoring process supervised? 

3. What kind of coordination that happened between the teams for 

authoring the same book and the team for authoring different books? 

Third: Piloting the curricula 
1. What was the purpose of piloting the subject curricula and students’ 

textbooks? 

2. What were the mechanisms used for piloting process? 

3. Who participated in this process? 
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4. Who supervise this process? 

5. What was the data that hade collected through the piloting process, 

and what are the instruments used for collecting this data? 

6. What kind of changes that had performed in the curricula and 

textbooks as a result of the piloting process? 

7. Who was the responsible for introducing the changes to the new 

version of the curricula and textbooks? 

  Fourth: The administrative structure of the PCDC 
1. What is the job description of the different divisions of the PCDC? 

2. What kind of training that the PCDC personnel had? 

3. What role did the PCDC personnel play in the curriculum development 

process? 

4.  Does the PCDC administrative structure suit the development of the 

new curriculum? 

5. What kind of cooperation that happened between the PCDC and other 

related department in the MoEH?  

Fifth: Evaluation activities 
1. What kind of evaluation activities that hade been done for the new 

curricula and textbooks? 

2. What mechanisms are used to activate the evaluation findings to 

develop the curricula and the textbooks? 

Sixth: For the future 
1. What is the future developmental plan for the PCDC? 

2. What are the innovation parts in this plan? 

Seventh: Lesson learned 
1. To what extent does the PCDC succeeds in developing high quality 

curriculum? 

2. What factors that facilitate the process and what factors that make the 

process difficult? 

3. What are the learned lessons from the first curriculum development 

program? 

  

 
 


