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Περίληψη:	Η	στοχοθεσία	και	η	αξιολόγηση	της	επίτευξης	των	στόχων	αποτελούν	δύο	κεντρικά	στοιχεία	
του	 σχεδιασμού	 και	 της	 διδασκαλίας	 μαθημάτων	 σε	 όλες	 τις	 βαθμίδες	 της	 εκπαίδευσης.	 Στόχος	 της	
παρούσας	έρευνας	ήταν	η	διερεύνηση	της	χρήσης	της	ταξινομίας	SOLO		(Structure	of	Observed	Learning	
Outcomes),	 ώστε	 να	 εξεταστεί	 πώς	 μπορεί	 να	 χρησιμοποιηθεί	 από	 τους/τις	 εκπαιδευτικούς	 της	
δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	για	τον	σχεδιασμό	μαθήματος	και	τη	διαμορφωτική	αξιολόγηση.	Για	αυτό	
τον	 λόγο	 διεξήχθη	 μία	 ποιοτική	 έρευνα	 στο	 μάθημα	 της	 Ευκλείδειας	 Γεωμετρίας	 στην	 ενότητα	 των	
εμβαδών.	 Τα	 ευρήματα	 δείχνουν	 ότι	 η	 ταξινομία	 SOLO	 μπορεί	 να	 διευκολύνει	 το	 σχεδιασμό	 της	
διδασκαλίας	 σύμφωνα	 με	 τον	 κονστρουκτιβισμό	 και	 να	 υποστηρίξει	 δραστηριότητες	 διαμορφωτικής	
αξιολόγησης.  

Λέξεις	 κλειδιά:	 ταξινομία	 SOLO,	 Γεωμετρία,	 εμβαδόν,	 εποικοδομητισμός,	 διαμορφωτική	 αξιολόγηση,	
αξιολόγηση	για	τη	μάθηση	

	

Abstract:	Setting	learning	goals	and	the	assessment	of	the	extent	that	these	have	been	achieved	are	two	
key	elements	of	lesson	planning	and	teaching	in	all	levels	of	education.	The	aim	of	the	current	paper	was	
the	exploration	of	the	use	of	SOLO	(Structure	of	Observed	Learning	Outcomes)	taxonomy	in	practice,	so	
that	secondary	school	teachers	could	use	it	for	lesson	planning	and	formative	assessment.	For	this	reason,	
a	 qualitative	 study	was	 conducted	 during	 lessons	 of	 Euclidean	 Geometry	 in	 the	 unit	 about	 areas.	 The	
findings	showed	that	SOLO	taxonomy	can	facilitate	lesson	planning	in	alignment	with	constructivism	and	
support	the	formative	assessment	activities.		

Keywords:	 SOLO	 taxonomy,	 Geometry,	 area,	 constructivism,	 formative	 assessment,	 Assessment	 for	
Learning	

	

Εισαγωγή	

Η	καταγραφή	των	διδακτικών	στόχων	και	η	αξιολόγηση	της	επίτευξής	τους	είναι	δύο	βασικά	
συστατικά	της	διδασκαλίας	και	της	μάθησης.	Ενώ	τα	προγράμματα	σπουδών	προωθούν	τους	
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γενικούς	στόχους,	σκοπούς	και	αξίες,	οι	εκπαιδευτικοί	καταγράφουν	τους	άμεσους	στόχους	
(White,	2004).	Κατά	τη	διαμορφωτική	αξιολόγηση	συλλέγονται	και	αναλύονται	πληροφορίες,	
οι	οποίες	δίνουν	τόσο	στον/στην	εκπαιδευτικό	όσο	και	στον/στην	μαθητή/τρια	απαντήσεις	
σε	 τρία	 βασικά	 ερωτήματα:	 Πού	 πηγαίνω;	 Πού	 βρίσκομαι;	 Ποιο	 είναι	 το	 επόμενο	 βήμα;	
(Hattie	&	Timperley,	2007).	Άρα	η	διαμορφωτική	αξιολόγηση	εστιάζει	στον	στόχο,	στο	παρόν	
σημείο	 της	 μαθησιακής	 πορείας	 και	 στο	 σχεδιασμό	 των	 επόμενων	 βημάτων.	 Συνεπώς,	 ο/η	
κάθε	μαθητής/τρια	ακολουθεί	μία	μαθησιακή	πορεία	και	η	αξιολόγηση	παίζει	τον	ρόλο	«της	
γέφυρας	 ανάμεσα	 στη	 μάθηση	 και	 στη	 διδασκαλία»	 (Wiliam,	 2013).	 Έτσι,	 μπορούν	 να	
επιτευχθούν	 τόσο	 οι	 επιμέρους	 στόχοι	 των	 μαθημάτων	 αλλά	 και	 του	 προγράμματος	
σπουδών	γενικότερα.	Η	παρούσα	έρευνα	προτείνει	μια		προσέγγιση	καταγραφής	διδακτικών	
στόχων	 και	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης	 και	 συγκεκριμένα	 παρουσιάζει	 πώς	 αυτή		
εφαρμόστηκε	στο	μάθημα	της	Γεωμετρίας.		

Ταξινομίες	Μάθησης		

Σύμφωνα	 με	 όσα	 αναφέρθηκαν	 παραπάνω,	 είναι	 φανερό	 πόσο	 συνδεδεμένη	 είναι	 η	
διαμορφωτική	αξιολόγηση	με	τη	στοχοθεσία	των	μαθημάτων,	αφού	η	πρώτη	δείχνει	σε	ποιο	
βαθμό	έχει	επιτευχθεί	η	δεύτερη	και	καθορίζει	τους	επόμενους	άμεσους	στόχους.	Η	ταξινομία	
των	 Bloom	 et	 al.	 (1956)	 είναι	 μάλλον	 η	 πιο	 συνήθης	 ταξινομία	 για	 την	 καταγραφή	 των	
διδακτικών	στόχων	και	αποτελεσμάτων.	Ωστόσο,	παρά	την	ευρέως	διαδεδομένη	χρήση	της,	
έχει	 δεχθεί	 κριτική	 κι	 ενδεικτικά	 παρουσιάζονται	 κάποια	 από	 τα	 επιχειρήματα	 που	 έχουν	
χρησιμοποιηθεί.		

Ο	 Pring	 (1971)	 υποστήριξε	 ότι	 η	 ταξινομία	 χρησιμοποιεί	 όρους	 με	 μεγάλη	 ασάφεια.	
Χρησιμοποιώντας	ως	παράδειγμα	τον	όρο	της	ανάκλησης	(θυμάμαι),	που	βρίσκεται	στη	βάση	
της	 ταξινομίας,	 o	 Pring	 εξηγεί	 πώς	 μπορεί	 να	 υπονοεί	 διαφορετικές	 γνωστικές	 διεργασίες.	
Μπορεί	να	αναφέρεται	απλά	στη	στείρα	απομνημόνευση,	όπως	η	αντίδραση	σε	ένα	ερέθισμα	
που	 έχει	 παρουσιαστεί	 και	 στο	 παρελθόν	 ή	 μπορεί	 να	 αναφέρεται	 στην	 ανάκληση	
παλαιότερων	 πληροφοριών,	 οι	 οποίες	 όμως	 έχουν	 αναδιοργανωθεί	 στη	 μνήμη	 και	
χρησιμοποιούνται	για	μία	νέα	κατάσταση.	Στη	δεύτερη	περίπτωση,	η	ανάκληση	περιλαμβάνει	
και	τις	γνωστικές	διεργασίες	της	εφαρμογής	και	της	κατανόησης.		

Αντίστοιχα,	έχει	αμφισβητηθεί	η	σειρά	με	την	οποία	παρουσιάζονται	οι	γνωστικές	διεργασίες	
στην	 πυραμίδα	 του	 Bloom	 και	 αν	 δηλώνεται	 πράγματι	 μια	 ιεραρχική	 σχέση.	 Πιο	
συγκεκριμένα,	 έχει	υποστηριχθεί	ότι	στα	μαθηματικά	η	ανάλυση	είναι	 εξίσου	σημαντική	με	
την	σύνθεση,	 ενώ	αμφισβητήθηκε	αν	 η	 αξιολόγηση	 είναι	 επάνω	από	 την	σύνθεση	 (Ormell,	
1974).	 	 Παίρνοντας	 ως	 παράδειγμα	 τη	 λογοτεχνία,	 ένας/μια	 κριτικός	 λογοτεχνίας	 που	
αξιολογεί	 το	 έργο,	 δεν	φαίνεται	 να	 πραγματοποιεί	 υψηλότερη	 γνωστική	 διεργασία	 από	 τη	
σύνθεση	που	έχει	δημιουργήσει	ο/η	λογοτέχνης,	καθώς	η	σύνθεση	δεν	είναι	απλώς	κομμάτια	
που	ενώνονται	αλλά	η	δημιουργία	ενός	οργανικού	όλου	και	ενότητας	(Ormell,	1974).		

Επομένως,	παρά	την	ευρεία	διάδοση	και	αποδοχή	της	ταξινομίας	Bloom	δεν	σημαίνει	ότι	είναι	
ικανή	να	ανταποκριθεί	επιτυχώς	και	πάντοτε	σε	όλα	τα	γνωστικά	αντικείμενα,	μαθήματα	και	
πλαίσια.	 Φυσικά,	 πρέπει	 να	 αναγνωριστεί	 ότι	 υπάρχει	 και	 αναθεωρημένη	 μορφή	 της	
ταξινομίας	 (Krathwohl,	 2002),	 όπου	 η	 δημιουργικότητα	 είναι	 η	 πιο	 υψηλή	 γνωστική	
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διεργασία,	 τα	 ρήματα	 αντικαθιστούν	 τα	 ουσιαστικά	 και	 εμφανίζονται	 τέσσερις	 διαστάσεις	
της	 γνώσης.	Ωστόσο,	 τα	προαναφερθέντα	προβληματικά	σημεία	 της	 ταξινομίας	 του	Bloom	
ισχύουν	σε	γενικές	γραμμές	και	για	την	αναθεωρημένη	μορφή.	Για	αυτό	το	λόγο,	η	παρούσα	
έρευνα	στόχευσε	στη	διερεύνηση	εναλλακτικών,	δηλαδή	τη	χρήση	μιας	άλλης	ταξινομίας,	για	
τις	περιπτώσεις	που	η	ταξινομία	του	Bloom	δεν	κριθεί	ικανοποιητική	ή	κατάλληλη.		

Ως	εναλλακτική	μέθοδος	για	την	καταγραφή	των	στόχων	και	την	αξιολόγηση	της	επίτευξής	
τους	 επιλέχθηκε	 η	 ταξινομία	 SOLO	 (Structure	 of	 Observed	 Learning	 Outcomes).	 Οι	
εμπνευστές	της,	οι	Biggs	και	Collins	(1982),	χωρίζουν	τα	μαθησιακά	αποτελέσματα		σε	πέντε		
βασικές	κατηγορίες:	

1.	 Προ-δομικό	 (Prestructural):	 Δεν	 υπάρχει	 κατανόηση	 και	 ο/η	 μαθητής/τρια	 δεν	
αντιλαμβάνεται	το	νόημα.	

2.	 Μονο-δομικό	 (Unistructural):	 Υπάρχει	 κατανόηση	 μόνο	 μίας	 μεμονωμένης	
πληροφορίας	ή	μονάδας	γνώσης.	

3.	 Πολυ-δομικό	 (Multistructural):	Πολλές	πτυχές	 του	θέματος	και	πληροφορίες	από	μια	
συγκεκριμένη	 γνωστική	 περιοχή	 είναι	 γνωστές	 στον/στη	 μαθητή/τρια,	 αλλά	
αντιμετωπίζονται	χωριστά	ως	αποσπασματικές	γνώσεις.	

4.	 Σχεσιακό	 (Relational):	 Οι	 επιμέρους	 πτυχές	 και	 γνώσεις	 συνδυάζονται	 και	
ενσωματώνονται	σε	ένα	συνεκτικό	σύνολο	με	κάθε	μέρος	να	συμβάλλει	στη	συνολική	
σημασία.	Ο/Η	μαθητής/τρια	έχει	κατανόηση	τόσο	του	συνόλου,	δηλαδή	της	«μεγάλης	
εικόνας»,	όσο	και	των	επιμέρους	σχέσεων.	

5.	 Εκτεταμένη	θεώρηση	(Extended	abstract):	Το	ολοκληρωμένο	σύνολο	στο	προηγούμενο	
σχεσιακό	επίπεδο	με	επαναληπτικά	επίπεδα	αφαίρεσης	επιτρέπει	τη	γενίκευση	σε	ένα	
νέο	θέμα	ή	περιοχή,	καθώς	και	τη	δημιουργία	μεταγνώσης.		

Η	εκτεταμένη	θεώρηση	 μοιάζει	 με	 το	σχεσιακό	 επίπεδο.	Ωστόσο,	 η	 κύρια	διαφορά	 είναι	 ότι	
στην	 εκτεταμένη	 θεώρηση	 οι	 μαθηματικές	 έννοιες	 και	 διαδικασίες	 ανακαλύπτονται	 από	
τον/τη	μαθητή/τρια	εκτός	του	πεδίου	γνώσεων	ή	εμπειριών	που	αναμένεται	να	κατέχει	για	
την	επίλυση	του	συγκεκριμένου	προβλήματος	(Μπαρκάτσας,	1999).		

Αυτά	 τα	πέντε	 επίπεδα	μπορούν	 να	αξιοποιηθούν	 τόσο	για	 τη	στοχοθεσία	όσο	και	 για	 την	
αξιολόγηση	απαντήσεων	μαθητών/τριών	σε	σχέση	με	αυτούς	τους	στόχους.	Υπάρχει	λοιπόν	
λογική	σύνδεση	και	αλληλουχία	στα	βήματα	της	διδακτικής	και	μαθησιακής	διαδικασίας.	Οι	
εκπαιδευτικοί	έχουν	συγκεκριμένους	μαθησιακούς	στόχους,	οι	δραστηριότητες	σχεδιάζονται	
γύρω	 από	 αυτούς	 τους	 στόχους	 και	 τα	 αποτελέσματα	 της	 προσδοκώμενης	 μάθησης	
αξιολογούνται	(Biggs	&	Colins,	1982).	 	Επομένως,	η	συγκεκριμένη	ταξινομία	προσφέρει	την	
δυνατότητα	ανάδειξης	του	βαθμού	στον	οποίο	οι	μαθητές/τριες	επιτυγχάνουν	τα	ζητούμενα	
από	τα	αναλυτικά	προγράμματα,	που	καθορίζουν	τους	μαθησιακούς	στόχους.	 	Σύμφωνα	με	
τους	Biggs	και	Collins	(1982,	σ.	30),	το	περιεχόμενο	που		διδάσκεται	σε	ένα	μάθημα	εξαρτάται	
από	τους	στόχους	και	 τους	σκοπούς	 του	μαθήματος,	που	γενικότερα	καθορίζονται	από	τις	
απαιτήσεις	του	προγράμματος	σπουδών.	



	

Βεντίστας,	Βεντίστα,	Αρκουμάνης	

	134	

Χρήση	της	ταξινομίας	SOLO	στην	εκπαίδευση	

Στην	Ελλάδα	έχουν	πραγματοποιηθεί	διάφορες	μελέτες,	οι	οποίες	εστιάζουν	στην	ταξινομία	
SOLO.	 Καθώς	 η	 ταξινομία	 είναι	 κάτι	 το	 οποίο	 βρίσκει	 εφαρμογή	 σε	 πολλές	 θεματικές,	
εντοπίζονται	 έρευνες	στην	πρωτοβάθμια	 (Αλέτρας,	2013·	Βλιώρα	κ.ά.,	2015·	Γκαρτζονίκας,	
2017·	 Κατσούλας	 κ.ά.,	 2013·	 Κούτρας	 &	 Τζιμογιάννης,	 2015·	 Κώτσης	 &	 Ευαγγέλου,	 2012·	
Μπάκουλη,	 2013·	 Νιφορά,	 2015·	 Παντάζου	 &	 Καλογιαννάκης,	 2017),	 δευτεροβάθμια	
(Βραχνός	&	Τζιμογιάννης,	2010·	Ζιώγα,	2018·	Κουτσάκας	&	Roberts,	2005)	και	τριτοβάθμια	
εκπαίδευση	 (Γεωργόπουλος,	 2010).	 Σε	 κάποιες	 περιπτώσεις	 παρατηρούνται	 έρευνες	 που	
αντλούν	 το	 δείγμα	 τους	 συνδυαστικά	 από	 διάφορα	 επίπεδα	 εκπαίδευσης	 (Βραχνός	 &	
Τζιμογιάννης,	2014·	Χρυσοστόμου,	2014).		

Αρκετές	 έρευνες	 μελετούν	 την	 ταξινομία	 στο	 αντικείμενο	 της	 Πληροφορικής	 εστιάζοντας	
στον	 προγραμματισμό	 (Αλέτρας,	 2013·	 Βραχνός	 &	 Τζιμογιάννης,	 2010·	 Βραχνός	 &	
Τζιμογιάννης,	2014·	Ζιώγα,	2018·	Κατσούλας	κ.ά.,	2013·	Κουτσάκας	&	Roberts,	2005·	Λαδιάς,	
κ.ά.,	2019·	Μπέλλου	&	Μικρόπουλος,	2008),	ενώ	άλλες	μελέτες	αφορούν	το	αντικείμενο	των	
Φυσικών	Επιστημών	 (Βλιώρα	κ.ά.,	 2015·	Γκαρτζονίκας,	 2017·	Κώτσης	&	Ευαγγέλου,	2012·	
Μπάκουλη,	2013·	Νιφορά,	2015·	Παντάζου	&	Καλογιαννάκης,	2017)	και	το	αντικείμενο	της	
Ιστορίας	(Κούτρας	&	Τζιμογιάννης,	2015).			

Κατά	τη	βιβλιογραφική	ανασκόπηση,	εντοπίστηκε	μία	διδακτορική	διατριβή	(Γεωργόπουλος,	
2010),	 η	 οποία	 εξέτασε	 την	 κατανόηση	 των	 μαθηματικών	 εννοιών	 της	 κλίσης	 και	 του	
εμβαδού	 και	 την	 εφαρμογή	 τους	 στο	 πλαίσιο	 αναπαραστάσεων	 φυσικών	 μεγεθών	 με	 τη	
βοήθεια	Τεχνολογιών	Πληροφορίας	και	Επικοινωνίας	(ΤΠΕ).	Ακόμη,	εντοπίστηκε	μία	έρευνα	
από	την	Κύπρο,	η	οποία	διερευνά	την	αξιοποίηση	της	ταξινομίας	SOLO	στο	αντικείμενο	των	
Μαθηματικών	και	συγκεκριμένα	στην	περιγραφή	της	ανάπτυξης	της	αλγεβρικής	σκέψης	σε	
μαθητές/τριες	 δημοτικού	 και	 γυμνασίου	 (Χρυσοστόμου,	 2014).	 Πραγματοποιήθηκε	 μία	
παρέμβαση	 σε	 803	 μαθητές/τριες	 δημοτικού	 και	 γυμνασίου	 σε	 σχολεία	 της	 Κύπρου	 με	
δραστηριότητες	 για	 τη	 γενίκευση	 μοτίβων	 και	 την	 κατανόηση	 αλγεβρικών	 σχέσεων.	 Η	
ταξινομία	SOLO	εφαρμόστηκε	για	να	κατηγοριοποιήσει	αρχικά	και	να	αναλύσει	στη	συνέχεια	
την	 ανάπτυξη	 της	 αλγεβρικής	 σκέψης.	 Οι	 δραστηριότητες	 της	 παρέμβασης	 σχεδιάστηκαν	
ώστε	 να	 καλύπτουν	 τα	 επίπεδα	 SOLO,	 ενώ	 οι	 μαθητές/τριες	 της	 κάθε	 κατηγορίας	
αξιολογήθηκαν	με	προβλήματα	αντίστοιχης	δυσκολίας.	Τα	αποτελέσματα	υπογράμμισαν	την	
χρησιμότητα	 της	 	 ταξινομίας	 SOLO	 και	 την	 αποτελεσματικότητα	 της	 παρέμβασης	
(Χρυσοστόμου,	2014).		

Συνοψίζοντας,	 δεν	 εντοπίστηκαν	 έρευνες	 στην	 Ελλάδα	 που	 έχουν	 χρησιμοποιήσει	 τη	
συγκεκριμένη	 ταξινομία	 για	 τη	 μαθηματική	 εκπαίδευση	 στη	 δευτεροβάθμια	 εκπαίδευση.	
Έτσι,	 επιλέχθηκε	 ως	 αντικείμενο	 εφαρμογής	 η	 Γεωμετρία	 στο	 Λύκειο.	 Η	 Ευκλείδεια	
Γεωμετρία	 αποτελεί	 έναν	 από	 τους	 βασικούς	 πυλώνες	 της	 μαθηματικής	 εκπαίδευσης	 στην	
Ελλάδα.	Στο	Λύκειο	διδάσκεται	στις	δύο	πρώτες	τάξεις.	Για	κάθε	τάξη	καθορίζονται	γενικές	
αρχές	για	την	διδασκαλία	των	μαθηματικών,	καθώς	και	ειδικές	κατευθύνσεις	και	στόχοι	ανά	
ενότητα,	 σύμφωνα	 με	 τις	 πάγιες	 οδηγίες	 για	 τη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	 (Υπουργείο	
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Εθνικής	Παιδείας	και	Θρησκευμάτων,	 2007),	 αλλά	και	 οδηγίες	που	ανανεώνονται	ανά	 έτος	
από	το	Ινστιτούτο	Εκπαιδευτικής	Πολιτικής	(2023).	

Η	παρούσα	έρευνα	εξετάζει	 	πώς	μπορεί	 να	συνεισφέρει	η	ταξινομία	SOLO	στη	διδασκαλία	
και	 τη	 μάθηση	 της	 Γεωμετρίας.	 Η	 παρούσα	 έρευνα	 και	 τα	 αποτελέσματά	 της	 μπορούν	 να	
έχουν	 προεκτάσεις	 και	 σε	 άλλους	 τομείς	 της	 μαθηματικής	 εκπαίδευσης	 και	 σε	 άλλα	
αντικείμενα.	

Η	διερεύνηση	αυτή	είναι	σημαντική,	καθώς	προτείνει	μια	εναλλακτική	μέθοδο	καταγραφής	
διδακτικών	 στόχων	 και	 ελέγχει	 τη	 λειτουργικότητά	 της	ως	 μιας	 πρακτικής	 που	 μπορεί	 να	
ενισχύσει	τη	διαμορφωτική	αξιολόγηση.		

Σε	αυτό	το	σημείο	αξίζει	να	διευκρινιστεί	γιατί	χρησιμοποιήθηκε	η	ταξινομία	SOLO	και	όχι	τα	
επίπεδα	Van	Hiele,	 ενώ	η	 έρευνα	εστιάζει	στη	Γεωμετρία.	Αρχικά,	η	 έρευνα	εστιάζει	 γενικά	
στο	 θέμα	 της	 στοχοθεσίας	 και	 στη	 διαμορφωτική	 αξιολόγηση	 με	 προεκτάσεις	 και	 στην	
Άλγεβρα,	αλλά	θα	μπορούσε	να	αφορά	και	άλλα	μαθήματα	της	δευτεροβάθμιας	εκπαίδευσης	
γενικότερα.	Επομένως,	μια	έρευνα	που	χρησιμοποιεί	τα	επίπεδα	Van	Hiele	δεν	θα		μπορούσε	
να	 έχει	 τέτοιες	διδακτικές	προεκτάσεις.	 	 Επιπλέον,	 τα	 επίπεδα	των	Van	Hiele	αναφέρονται	
γενικά	σε	αναπτυξιακές	δεξιότητες	και	το	επίπεδο	4	δεν	εντοπίζεται	σε	μαθητές/τριες	πριν	το	
πανεπιστήμιο	 (Jurdak,	 1991).	 Επομένως,	 στο	 συγκεκριμένο	 επίπεδο	 της	 εκπαίδευσης	
(Λύκειο)	δεν	μπορούν	να	εντοπιστούν	όλα	τα	επίπεδα.	

Από	 την	άλλη	πλευρά,	 θεωρήθηκε	 ότι	 η	 ταξινομία	 SOLO	 είναι	πιο	 χρήσιμη	 για	 διδακτικούς	
σκοπούς	και	για	τον	σχεδιασμό	των	επόμενων	διδακτικών	βημάτων,	καθώς	δεν	απαιτούνται	
πολλά	 μαθήματα	 ή	 γνωστική	 ανάπτυξη	 για	 να	 μεταβεί	 κάποιος/α	από	 το	 ένα	 επίπεδο	στο	
άλλο.	Επιπλέον,	η	ταξινομία	SOLO	τοποθετεί	μαθητές/τριες	διαφορετικών	ηλικιών	σε	όλα	τα	
επίπεδα	 και	 μπορεί	 να	 υποστηριχθεί	 ότι	 πιθανώς	 όλα	 τα	 στάδια	 SOLO	 θα	 μπορούσαν	 να	
τοποθετηθούν	 σε	 κάθε	 επίπεδο	 Van	 Hiele	 (Jurdak,	 1991).	 Ουσιαστικά,	 η	 παρούσα	 έρευνα	
εστιάζει	σε	στόχους	διδασκαλίας	και	 με	βάση	τα	στοιχεία	 της	διαμορφωτικής	αξιολόγησης	
ο/η	 εκπαιδευτικός	 σχεδιάζει	 τους	 στόχους	 και	 τα	 βήματα	 για	 το	 επόμενο	 μάθημα.	 Η	
ταξινομία	SOLO	φαίνεται	ότι	προσεγγίζει	το	ζήτημα	με	αυτό	τον	τρόπο	με	μικρότερα	βήματα	
στην	πορεία	μάθησης	επιτρέποντας	πολλούς	κύκλους	μάθησης	ανάλογα	με	το	σχεδιασμό	και	
τη	 στοχοθεσία	 του	 μαθήματος.	 Συμπερασματικά,	 η	 ταξινομία	 SOLO	 κρίθηκε	 ως	
καταλληλότερη	μέθοδος	για	να	διερευνηθεί	στο	πλαίσιο	της	παρούσας	έρευνας.		

Ερευνητικά	ερωτήματα	

Σκοπός	 της	παρούσας	 έρευνας	ήταν	 να	διερευνήσει	 τη	 χρήση	 της	 ταξινομίας	 SOLO	για	 την	
καταγραφή	 διδακτικών	 στόχων	 και	 την	 ενίσχυση	 πρακτικών	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης	
στο	μάθημα	της	Γεωμετρίας.	Πιο	συγκεκριμένα,	η	έρευνα	προτείνει	μια	μέθοδο	καταγραφής	
διδακτικών	 στόχων	 και	 μελετάει	 πώς	 μπορεί	 αυτή	 η	 καταγραφή	 να	 είναι	 λειτουργική	 στη	
διδακτική	και	μαθησιακή	διαδικασία.	Συνεπώς	τα	ερευνητικά	ερωτήματα	ήταν:	

• Πώς	 μπορεί	 να	 αξιοποιηθεί	 η	 	 ταξινομία	 	 SOLO	 ως	 μέθοδος	 καταγραφής	 διδακτικών	
στόχων	από	εκπαιδευτικούς	με	αφορμή	ένα	μάθημα	Γεωμετρίας;	
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• Πώς	μπορεί	η	χρήση	της	ταξινομίας	SOLO	να	ενισχύσει		τη	διαδικασία	της	διαμορφωτικής	
αξιολόγησης		στο	πλαίσιο	ενός	μαθήματος	Γεωμετρίας;		

Ερευνητικός	σχεδιασμός		

Για	 να	 διερευνηθούν	 τα	 παραπάνω	 ερωτήματα,	 σχεδιάστηκε	 και	 πραγματοποιήθηκε	 μία	
ποιοτική	 έρευνα.	 Η	 παρούσα	 έρευνα	 προσανατολίζεται	 	 στην	 πράξη	 (practice-oriented	
educational	 research).	 Σύμφωνα	 με	 τους	 Groothuijsen	 και	 συνεργάτες	 (2023,	 p.	 1-2),	 η	
εκπαιδευτική	έρευνα	προσανατολισμένη	στην	πράξη	έχει	τέσσερα	βασικά	χαρακτηριστικά:	

1. Προκύπτει	από	την	εκπαιδευτική	πράξη	και	στοχεύει	να	εξετάσει	ένα	ζήτημα	που	θα	
είναι	χρήσιμο	στην	εκπαιδευτική	πράξη.	

2. Πραγματοποιείται	σε	συγκεκριμένα	εκπαιδευτικά	περιβάλλοντα	(	‘real’	educational	
practice	contexts).		

3. Στοχεύει	σε	συνεισφορά	τόσο	στην	εκπαιδευτική	πράξη	όσο	και	στην	εκπαιδευτική	
έρευνα.	

4. Έχει	έντονο	συνεργατικό	στοιχείο	ανάμεσα	σε	εκπαιδευτικούς	και	ερευνητές/τριες	
χωρίς	να	υπάρχουν	ιεραρχικές	σχέσεις	μεταξύ	τους,	καθώς	οι	εκπαιδευτικοί	
συνεισφέρουν	με	πρακτική	γνώση	στην	έρευνα	και	είναι	συν-διαμορφωτές	της	
έρευνας	και	της	νέας	γνώσης.			

Σύμφωνα	 με	 τους	 ίδιους	 συγγραφείς	 (Groothuijsen	 et	 al.,	 2023),	 αυτά	 τα	 τέσσερα	
χαρακτηριστικά	 αυξάνουν	 και	 την	 πιθανότητα	 χρήσης	 των	 αποτελεσμάτων	 στην	
εκπαιδευτική	 πράξη	 και	 μεγιστοποιούν	 την	 πιθανότητα	 για	 τον	 αντίκτυπο	 της	 έρευνας.	
Επομένως,	 σε	 ισχυρή	σύνδεση	με	 την	 εκπαιδευτική	πράξη,	 η	παρούσα	 έρευνα	σχεδιάστηκε	
συνδυάζοντας	όλα	τα	παραπάνω	χαρακτηριστικά.	Πιο	συγκεκριμένα,	 η	 έρευνα	μελετά	 	 την	
ταξινομία	 SOLO	 ως	 μέθοδο	 καταγραφής	 στόχων	 και	 ενίσχυσης	 της	 διαμορφωτικής	
αξιολόγησης	 που	 είναι	 κεντρικά	 στοιχεία	 του	 διδακτικού	 σχεδιασμού	 και	 της	 μαθησιακής	
διαδικασίας.	 Το	 θέμα	 αποφασίστηκε	 ως	 σημαντικό	 για	 την	 εκπαιδευτική	 πράξη	 από	 την	
ερευνητική	ομάδα.	Επιπλέον,	η	έρευνα	πραγματοποιήθηκε	σε	συγκεκριμένο	σχολικό	πλαίσιο.	
Τα	αποτελέσματα	αφορούν	την	εκπαιδευτική	πράξη,	αλλά	συνεισφέρουν	και	με	θεωρητική	
συζήτηση	 στην	 εκπαιδευτική	 έρευνα.	 Τέλος,	 την	 συγκεκριμένη	 έρευνα	 συντόνισε	 ένας	
εκπαιδευτικός-ερευνητής,	 ο	 οποίος	 κατέγραψε	 τους	 στόχους	 και	 προετοίμασε	 το	 υλικό	 σε	
συνεργασία	με	δύο	ερευνητές	και	με	έναν	ακόμη	εκπαιδευτικό.	Ο	δεύτερος	εκπαιδευτικός	δεν	
ήταν	εξοικειωμένος	με	την	ταξινομία	SOLO.	Ενημερώθηκε	για	αυτήν	και	του	παρουσιάστηκε	
το	ερευνητικό	υλικό	(στόχοι	και	δραστηριότητες).		Η	συμμετοχή	του	δεύτερου	εκπαιδευτικού	
κρίθηκε	αναγκαία	για	δύο	λόγους.	Αρχικά,	 για	 να	 εκφράσει	άποψη	για	 τη	λειτουργικότητα	
της	χρήσης	της	ταξινομίας	για	εκπαιδευτικούς	που	δεν	είναι	εξοικειωμένοι.	Επιπλέον,	για	να	
παρέχει	την	απαιτούμενη	ανατροφοδότηση	σχετικά	με	την	καταγραφή	των	στόχων	από	την	
ερευνητική	ομάδα	και	να	συνεισφέρει	στην	κατηγοριοποίηση	των	απαντήσεων.		
	
Συγκεκριμένα,	 η	 έρευνα	 πραγματοποιήθηκε	 σε	 τρία	 τμήματα	 σε	 δύο	 Λύκεια	 ημιαστικής	
περιοχής.	Ο	εκπαιδευτικός-ερευνητής	χρησιμοποίησε	το	εκπαιδευτικό	υλικό	σε	δύο	τμήματα	
που	δίδασκε.	Επίσης,	ο	άλλος	εκπαιδευτικός	χρησιμοποίησε	τις	δραστηριότητες	σε	ένα	από	
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τα	 τμήματα	 που	 δίδασκε.	 Στην	 έρευνα	 συμμετείχαν	 συνολικά	 67	 μαθητές/τριες	 της	 Β΄	
Λυκείου.	Η	έρευνα	εστίασε	στην	ενότητα	των	εμβαδών	για	πέντε	διδακτικές	ώρες.		

Αποτελέσματα		

Στόχοι	

Αρχικά	έγινε	μια	προσπάθεια	αντιστοίχισης	των	στόχων	των	προγραμμάτων	σπουδών	στην	
ταξινομία	 SOLO.	 Από	 οδηγίες	 του	 Παιδαγωγικού	 Ινστιτούτου	 για	 την	 διδασκαλία	 των	
Μαθηματικών	 (Υπουργείο	 Εθνικής	 Παιδείας	 και	 Θρησκευμάτων,	 2007-08,	 σσ.	 9-10),	
τονίζεται	 	 η	 σημασία	 της	 ακριβούς	 σύλληψης	 των	 εννοιών,	 μεγεθών,	 ιδιοτήτων.	 Αυτά	
τοποθετήθηκαν	 από	 την	 ερευνητική	 ομάδα	 στα	 επίπεδα	 SOLO	 II	 και	 ΙΙΙ	 ανάλογα	 με	 την	
πολυπλοκότητά	 τους.	 Επίσης,	 τονίζεται	 από	 το	 Παιδαγωγικό	 Ινστιτούτο	 η	 σημασία	 των	
μεταξύ	τους	σχέσεων	που	συντελούν	στο	να	εισέλθουν	τα	μαθηματικά	στην	καθημερινή	ζωή	
των	 μαθητών/τριών.	 Αυτά	 κατηγοριοποιήθηκαν	 ως	 SOLO	 IV.	 Τέλος,	 ένα	 ακόμη	 από	 τα	
ζητούμενα	είναι	να	ασκηθούν	οι	μαθητές/τριες	όχι	μόνο	να	χρησιμοποιούν	τα	μαθηματικά	ως	
γνώση	 αλλά	 και	 ως	 μέθοδο	 σκέψης	 και	 σε	 συνδυασμό	 με	 άλλες	 επιστήμες	 στη	 σύγχρονη	
πραγματικότητα.	 Το	 παραπάνω	 ζητούμενο	 εντάχθηκε	 στην	 εκτεταμένη	 θεώρηση	 (SOLO	 V)		
λαμβάνοντας	υπόψη	ότι	οι	μαθητές/τριες	δεν	είχαν	εμπλακεί	σε	παρόμοιες	δραστηριότητες	
οπότε	 σε	 αυτή	 την	 περίπτωση	 θα	 έπρεπε	 κατά	 τη	 διάρκεια	 της	 επίλυσης	 να	 κάνουν	
υποθέσεις	και	γενικεύσεις	ως	προς	τον	τρόπο	σκέψης	τους.	

Όσον	αφορά	τις	παραγράφους	10.1-10.3	για	τα	‘Πολυγωνικά	Χωρία’,	‘Εμβαδόν	Ευθύγραμμου	
Σχήματος,	Ισοδύναμα	Ευθύγραμμα	Σχήματα	και	Εμβαδόν	Βασικών	Ευθύγραμμων	Σχημάτων	
στη	Γεωμετρία	Β΄	Λυκείου	 (Ινστιτούτο	Εκπαιδευτικής	Πολιτικής,	2023,	σ.	4),	 εκτός	από	τις	
προτεινόμενες	δραστηριότητες	και	ασκήσεις	δηλώνονται	διδακτικοί	στόχοι	που	αφορούν	την	
έννοια	του	εμβαδού	όπως:	

Οι	μαθητές/τριες:		

• να	διακρίνουν	τα	ισοδύναμα	(ισεμβαδικά)	σχήματα	
• με	κατάλληλους	μετασχηματισμούς	και	χρήση	βοηθητικών	γραμμών	να	υπολογίζουν	

εμβαδά	από	τα	άλλα	ήδη	γνωστά	τους.	

Οι	 παραπάνω	 στόχοι,	 όπως	 διατυπώνονται,	 εντάχθηκαν	 στο	 σχεσιακό	 επίπεδο	 (SOLO	 IV),	
καθώς	 οι	 μαθητές/τριες	 θα	 πρέπει	 να	 γνωρίζουν	 τους	 τύπους	 εύρεσης	 εμβαδών	 και	 τις	
σχετικές	παρατηρήσεις	που	υπάρχουν	(π.χ.	η	διάμεσος	χωρίζει	το	τρίγωνο	σε	δύο	ισεμβαδικά	
τρίγωνα)	 και	 κατόπιν	 να	 συνδυάσουν	 σχέσεις	 μεταξύ	 τους	 προκειμένου	 να	 εντοπίσουν	
ισοδύναμα	σχήματα.	Οι	παραπάνω	δύο	στόχοι	θεωρήθηκε	ότι	δεν	αποτελούν	αντικείμενο	της	
εκτεταμένης	 θεώρησης	 (SOLO	 V),	 καθώς	 δεν	 είναι	 ζητούμενο	 να	 κάνουν	 οι	 μαθητές/τριες	
αποδείξεις	 ή	 αφαιρετικές	 σκέψεις.	 Επίσης,	 προτείνεται	 η	 διδασκαλία	 εφαρμογών	 που	
ενισχύουν	τους	δύο	προηγούμενους	στόχους	και	που	αφορούν	ισόπλευρο	τρίγωνο,	χρήση	της	
διαμέσου	 στη	 δημιουργία	 δύο	 ισοδύναμων	 τριγώνων	 και	 τετραπλεύρου	 με	 κάθετες	
διαγώνιες,	 καθώς	 και	 η	 πραγματοποίηση	 ορισμένων	 ασκήσεων	 από	 το	 σχολικό	 εγχειρίδιο.	
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Αρκετές	από	τις	προτεινόμενες	ασκήσεις	αναφέρονται	είτε	στην	ενίσχυση	της	μάθησης	των	
τύπων	του	εμβαδού	είτε	σε	ασκήσεις	τύπου	προβλημάτων	με	χρήση	αγρού.		

Ανατρέχοντας	 στο	 βιβλίο	 του/της	 εκπαιδευτικού	 για	 τη	 διδασκαλία	 του	 μαθήματος	 της	
Γεωμετρίας	 (Αργυρόπουλος	 και	 συνεργάτες,	 2000,	 σ.	 110)	 παρουσιάζονται	 και	 οι	 	 εξής	
διδακτικοί	στόχοι:		

Οι	μαθητές/τριες:	

• Να	μπορούν	να	υπολογίζουν	το	εμβαδόν	βασικών	σχημάτων	
• Να	μπορούν	να	μετασχηματίζουν	ένα	σχήμα	σε	ένα	άλλο	ισοδύναμο	

O	 υπολογισμός	 των	 βασικών	 σχημάτων	 είναι	 εφαρμογή	 σε	 μεμονωμένες	 μονάδες	 γνώσης,	
ενώ	 ο	 μετασχηματισμός	 ενός	 σχήματος	 σε	 ισοδύναμο	 χρειάζεται	 συνδυασμό	 μονάδων	
γνώσης	οπότε	θεωρήθηκε	ότι	αντιστοιχεί	στο	σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	IV).	Συμπερασματικά,	
θα	λέγαμε	ότι	οι	στόχοι	που	τίθενται	κρίθηκαν	ως	στόχοι	που	εστιάζουν	στο	πολυ-δομικό	ή	
στο	σχεσιακό	επίπεδο.		

Σχεδιάστηκαν	 συνολικά	 πέντε	 διδακτικές	 ώρες	 για	 την	 ενότητα	 όπως	 προτείνεται	
(Ινστιτούτο	 Εκπαιδευτικής	 Πολιτικής,	 2023).	 Καταγράφηκαν,	 μετά	 από	 συμφωνία	 των	
μελών	 της	 ομάδας,	 οι	 διδακτικοί	 στόχοι	 με	 τρόπο	που	 να	αντιστοιχούν	στα	 επίπεδα	 SOLO.	
Βέβαια,	 δεν	 υπάρχει	 διδακτικός	 στόχος	 που	 να	 αντιστοιχεί	 στο	 πρώτο	 επίπεδο.	
Ακολουθήθηκαν	τα	εξής	βήματα	για	την	καταγραφή	στόχων	που	βασίζονται	στις	προτάσεις	
του	Martin	(2011,	p.10):			

• Εντοπισμός	όλων	των	εννοιών	και	διαδικασιών	που	συνδέονται	με	το	αντικείμενο	που	
θα	διδαχθεί	

• Εντοπισμός	 διαδικασιών	 ή	 εννοιών	που	απαιτούν	 εξήγηση	 για	 το	σχεσιακό	 επίπεδο,	
καθώς	στο	σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	IV)	οι	μαθητές/τριες	καλούνται	να	αποτυπώσουν	
τις	σχέσεις	που	διέπουν	τις	επιμέρους	έννοιες	

• Εντοπισμός	 πιθανών	 γενικεύσεων	 και	 πλαισίων	 στις	 οποίες	 θα	 μπορούσε	 να	
μεταφερθεί	η	γνώση.		

Αρχικά	καταγράφηκαν	στόχοι	που	αφορούσαν	τις	έννοιες	και	διαδικασίες	για	το	μονο-δομικό	
και	πολυ-δομικό	επίπεδο.	Ενδεικτικά	αναφέρονται	μερικοί	στόχοι	παρακάτω.		

Ο/Η	μαθητής/τρια:		

• Να	υπολογίζει	το	εμβαδόν	του	παραλληλογράμμου.	
• Να	υπολογίζει	το	εμβαδόν	του	τριγώνου.	
• Να	υπολογίζει	το	εμβαδόν	του	ορθογωνίου	παραλληλογράμμου.	

Η	πραγματοποίηση	μιας	απλής	διαδικασίας,	όπως	ο	υπολογισμός	εμβαδού	τριγώνου,	ανήκει	
στο	 μονο-δομικό	 επίπεδο	 κατανόησης	 (Biggs,	 2003).	 Τέτοιου	 είδους	 στόχοι	 ανήκουν	 στο	
μονο-δομικό	επίπεδο	αν	υπάρχει	γνώση	μόνο	ενός	στοιχείου,	ενώ	στο	πολυ-δομικό	αν	υπάρχει	
γνώση	περισσότερων	στοιχείων.	Για	το	πέμπτο	επίπεδο,	ένας	στόχος	θα	μπορούσε	να	είναι	
ο/η	 μαθητής/τρια	 να	 συνδέει	 την	 γνώση	 των	 εμβαδών	 με	 άλλο	 γνωστικό	 πεδίο.	 Στην	
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περίπτωση	των	συγκεκριμένων	μαθημάτων,	η	σύνδεση	αποτυπώθηκε	με	τη	χρήση	γραφικών	
παραστάσεων.		

Ενδεικτικά,	 όσον	 αφορά	 τον	 διαχωρισμό	 ενός	 χωρίου	 σε	 ισεμβαδικά	 χωρία,	 ο	 Πίνακας	 1	
παρουσιάζει	τους	διδακτικούς	στόχους		για	τον/την	μαθητή/τρια.	

 

Διδακτικοί	Στόχοι	 Επίπεδο	Solo	

Να	χωρίζει	ένα	χωρίο	σε	δύο	ισεμβαδικά	χωρία	με	έναν	τρόπο.		 Μονο-δομικό		

Να	καταγράφει	διαφορετικούς	τρόπους	διαχωρισμού	ενός	χωρίου	
σε	δύο	ισεμβαδικά	χωρία.		

Πολυ-δομικό	

	

Να	εξηγεί	για	ποιο	λόγο	υπάρχουν	πολλαπλοί	τρόποι	διαχωρισμού	
ενός	χωρίου	σε	ισεμβαδικά	χωρία.	

Σχεσιακό	

Να	 γενικεύει	 ότι	 υπάρχουν	 άπειροι	 τρόποι	 διαχωρισμού	 σε	
ισεμβαδικά	χωρία.	

Εκτεταμένης	
Θεώρησης	

Πίνακας	1:	Στόχοι	Μαθήματος	

Εργαλεία	Διαμορφωτικής	Αξιολόγησης		

Με	 βάση	 τους	 διδακτικούς	 στόχους,	 σχεδιάστηκαν	 οι	 πέντε	 διδακτικές	 ώρες	 οι	 οποίες	
προτείνονται	 από	 το	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	 και	 οι	 δραστηριότητες	 για	 τη	 διαμορφωτική	
αξιολόγηση	 των	 μαθητών/τριών.	 Η	 έρευνα	 εστιάζει	 συγκεκριμένα	 στις	 δραστηριότητες	
διαμορφωτικής	 αξιολόγησης,	 στις	 οποίες	 οι	 μαθητές/τριες	 απάντησαν	 αυτόνομα	 σε	φύλλο	
εργασίας	στο	τέλος	της	δεύτερης	και	τέταρτης	ώρας.	Εξετάστηκε	αφενός	 	η	δεξιότητα	των	
μαθητών/τριών	 στη	 γενίκευση	 και	 αφετέρου	 η	 σύνδεση	 του	 γνωστικού	 αντικειμένου	 της	
Γεωμετρίας	 και	 με	 άλλα	 πεδία.	 Στη	 συγκεκριμένη	 περίπτωση	 επιλέχθηκαν	 οι	 γραφικές	
παραστάσεις	συναρτήσεων,	σύμφωνα	με	τους	σκοπούς	της	διδασκαλίας	των	Μαθηματικών,	
όπως	έχουν	ορισθεί	από	το	Υπουργείο	Εθνικής	Παιδείας	και	Θρησκευμάτων		(2007,	σ.10).	

Το	1ο		πρόβλημα	διαμορφωτικής	αξιολόγησης	που	χρησιμοποιήθηκε	στο	τέλος	της	δεύτερης	
διδακτικής	 ώρας	 παρουσίαζε	 ένα	 παραλληλόγραμμο.	 Ζητήθηκαν	 διάφοροι	 τρόποι	
διαχωρισμού	 του	σε	 ισεμβαδικά	 χωρία	με	 χρήση	μιας	 ευθείας.	 Στο	Α1	 ερώτημα	 ζητήθηκαν	
όσο	 το	 δυνατόν	 περισσότεροι	 τρόποι	 διαχωρισμού	 ενός	 παραλληλογράμμου	 σε	 δύο	
ισοδύναμα	(ισεμβαδικά)	σχήματα	με	χρήση	μιας	μόνο	ευθείας,	με	αιτιολόγηση	για	τον	κάθε	
διαχωρισμό.	Στο	Α2	ζητήθηκε	να	αναπτυχθούν	επιχειρήματα	για	το	αν	έχουν	εξαντληθεί	οι	
τρόποι	ή	όχι	και	να	αιτιολογηθούν	τα	είδη	διαχωρισμού	που	ο/η	μαθητής/τρια	πρότεινε	στο	
Α1.	 	 Το	 2ο	 	 πρόβλημα	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης	 που	 χρησιμοποιήθηκε	 στο	 τέλος	 της	
τέταρτης	 διδακτικής	 ώρας	 είχε	 ως	 αφετηρία	 ένα	 αρθρωτό	 παραλληλόγραμμο	 που	
υποδείχθηκε	 από	 τις	 οδηγίες	 των	 προγραμμάτων	 σπουδών	 και	 αποτέλεσε	 την	 δεύτερη	
συστάδα	 ερωτημάτων,	 με	 δύο	 ερωτήματα.	 Στο	 Β1	 	 ζητήθηκαν	 οι	 συνθήκες	 εύρεσης	 του	
μέγιστου	 εμβαδού	 στο	 αρθρωτό	 παραλληλόγραμμο,	 με	 αιτιολόγηση.	 Το	 Β1	 ερώτημα	 είναι	
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εμπνευσμένο	από	το	βιβλίο	του/της	εκπαιδευτικού	(Αργυρόπουλος	κ.ά.,	2000,	σ.	110).	Στο	Β2	
ζητήθηκε	να	ερμηνεύσουν	την	΄΄κίνηση΄΄	του	αρθρωτού	παραλληλογράμμου	σε	σχέση	με	μια	
γραφική	παράσταση.	Προς	το	σκοπό	αυτό	δόθηκαν	4	γραφικές	παραστάσεις	και	ζητήθηκε	η	
σωστή	απάντηση	με	αιτιολόγηση.		

Οι	απαντήσεις	των	μαθητών/τριών	

Παρακάτω	παρατίθενται	ενδεικτικά	τα	επίπεδα	κατανόησης	στις	ερωτήσεις	που	τέθηκαν	και	
θα	παραθέσουμε	χαρακτηριστικές	απαντήσεις	των	μαθητών/τριών	από	το	φύλλο	εργασίας.	
Οι	 απαντήσεις	 των	 μαθητών/τριών	 κατηγοριοποιήθηκαν	 από	 την	 ερευνητική	 ομάδα	
σύμφωνα	 με	 τα	 επίπεδα	 ταξινομίας	 SOLO.	 Από	 το	 1ο	 πρόβλημα,	 τα	 ερωτήματα	 Α1	 και	 Α2		
κάλυπταν	 συνολικά	 και	 τα	 πέντε	 επίπεδα	 SOLO.	 Συγκεκριμένα,	 δόθηκε	 ένα	
παραλληλόγραμμο	ΑΒΓΔ.	Στο	ερώτημα	Α1	ζητήθηκε	να	χωριστεί	το	ΑΒΓΔ	σε	δύο	ισοδύναμα	
χωρία	 με	 τη	 χρήση	 μιας	 μόνο	 ευθείας.	 Ως	προ-δομικό	 (SOLO	 I)	 επίπεδο	 ορίσθηκε	 όταν	 ο/η	
μαθητής/τρια		δημιουργούσε	μόνο	σχήμα	χωρίς	σημάδια	ισότητας	ευθυγράμμων	τμημάτων	ή	
λεκτική	επεξήγηση	(Εικόνα	1).		

  

Εικόνα	1:	Παραδείγματα	από	το	Προ-δομικό	επίπεδο	(SOLO	I	).	Κωδ.28	και	29	
	

Ως	μονο-δομικό	 (SOLO	 II)	 επίπεδο	 ορίσθηκε	 η	 καταγραφή	μόνο	 μίας	 λύσης	 με	 αιτιολόγηση	
χωρίς		δεύτερη	αιτιολογημένη	λύση	(Εικόνα	2).		

 

Εικόνα	2:	Παράδειγμα	από	το	Μονο-δομικό	επίπεδο	(SOLO	IΙ	).	Κωδ.25	
	

Ως	 πολυ-δομικό	 επίπεδο	 (SOLO	 III)	 ορίστηκε	 η	 παρουσίαση	 περισσότερων	 από	 ένα	
διαχωρισμένα	σχήματα	αναφέροντάς	τα	με	τη	σειρά	και	αιτιολογώντας	το	καθένα	λεκτικά		ή	
με	σύμβολα	(Εικόνα	3).		
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Εικόνα	3:	Παράδειγμα	από	το	Πολυ-δομικό	επίπεδο	(SOLO	IΙΙ	).	Κωδ.19	
	
Στο	 ερώτημα	Α2,	 ζητήθηκε	η	 επιχειρηματολογία	σχετικά	με	το	αν	 έχουν	εξαντληθεί	όλοι	οι	
τρόποι	διαχωρισμού	του	χωρίου	που	ο/η	μαθητής/τρια	παρουσίασε	στο	Α1.	Η	ερώτηση	αυτή	
κατατάχθηκε	στο	σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	IV)	ή	στην	εκτεταμένη	θεώρηση	(SOLO	V)	ανάλογα	
με	τον	τύπο	της	απάντησης	που	έδωσε	ο/η	μαθητής/τρια.	Η	κατάταξη	στο	σχεσιακό	επίπεδο	
πραγματοποιήθηκε	 όταν	 	 ο/η	 μαθητής/τρια	 μπορούσε	 να	 αντιληφθεί	 ότι	 οι	 μεμονωμένες	
περιπτώσεις	που	είχε	ήδη	αναφέρει	στην	ερώτηση	Α1,	αποτελούν	στοιχεία	ενός	ευρύτερου	
συνόλου	 περιπτώσεων	 που	 τα	 συνδέει	 η	 ιδιότητα	 του	 διαχωρισμού	 ισοδύναμων	 χωρίων	
(Εικόνα	4).	

 
 

 
Εικόνα	4:	Παράδειγμα		από	Σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	IV).	Κωδ.53S	

	
Τέλος,	στην	ίδια	ερώτηση	Α2	ως	εκτεταμένη	θεώρηση	(SOLO	V)	κατηγοριοποιήθηκαν	εκείνες	
οι	απαντήσεις	που	έδειχναν	ότι	ο/η	μαθητής/τρια	κάνει	υποθέσεις	και	παραδοχές	ώστε	να	
παρουσιάσει	 μια	 γενικευμένη	 απόδειξη.	 Για	 παράδειγμα,	 ο/η	 μαθητής/τρια	 με	 κωδικό	 4	
παρουσίασε	 μία	 αιτιολόγηση	 των	 άπειρων	 τρόπων	 διαχωρισμού	 σε	 ισοδύναμα	 χωρία	
(Εικόνα	5).	

 
Εικόνα	5:	Παράδειγμα	από	Εκτεταμένη	θεώρηση	(SOLO	V).	Kωδ.	4	

	
Από	 το	 2ο	 πρόβλημα,	 το	 ζητούμενο	 του	 Β1	 αφορούσε	 το	 μέγιστο	 εμβαδόν	 ενός	 αρθρωτού	
παραλληλογράμμου	με	διαστάσεις	10m	και	8m.	Πρόκειται,	όπως	αναφέρθηκε,	για	παραλλαγή	
από	το	βιβλίο	εκπαιδευτικού	για	το	μάθημα	της	Γεωμετρίας.	Η	απάντηση	κατατάχθηκε	στο	
προ-δομικό	επίπεδο	(SOLO	I)	όταν	αναφέρθηκαν	εξηγήσεις	που	δεν	ισχύουν	(Εικόνα	6).	
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Εικόνα	6:	Παράδειγμα	από	Προ-δομικό	επίπεδο	(SOLO	Ι).	Κωδ.	49S	

	
Στο	μονο-δομικό	επίπεδο	(SOLO	II)	κατατάχθηκαν	απαντήσεις	στις	οποίες	οι	μαθητές/τριες	
ανέφεραν	σωστά	κάποιο	από	τα	συστατικά	της	λύσης.	Για	παράδειγμα,	όταν	αναφέρθηκε	ο	
τύπος	του	εμβαδού	του	ορθογωνίου	ή	του		παραλληλογράμμου	(Εικόνα	7).	

 
Εικόνα	7:	Παράδειγμα	από	Μονο-δομικό	επίπεδο	(SOLO	ΙΙ).	Kωδ.	48S	

	
Ως	 πολυ-δομικό	 επίπεδο	 (SOLO	 III)	 ορίστηκε	 η	 αναφορά	 σε	 περισσότερα	 συστατικά	 της	
λύσης,	δηλαδή	και	στο	εμβαδόν	και	στη	μεταβολή	του	ύψους	χωρίς	όμως	να	συνδέονται.	Στο	
συγκεκριμένο	 ερώτημα	 δεν	 υπήρξε	 απάντηση	 σε	 πολυ-δομικό	 επίπεδο	 καθώς	 όσοι/ες	
ανέφεραν	περισσότερα	συστατικά	της	λύσης	προχώρησαν	απευθείας	στο	σχεσιακό	επίπεδο.	
Στο	σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	IV)	οι	μαθητές/τριες	συνέδεσαν	τα	συστατικά	της	λύσης	δηλαδή	
εμβαδόν	 και	 ύψος	 προσδιορίζοντας	 πότε	 είναι	 μέγιστο	 και	 επέλεξαν	 το	 ορθογώνιο.	 Η	
παρακάτω	 απάντηση	 θεωρήθηκε	 σχεσιακού	 επιπέδου	 διότι	 περιελάμβανε	 τόσο	 την	
κατανόηση	 της	 διαδικασίας	 για	 την	 οποία	 επιτυγχάνεται	 το	 μέγιστο	 ύψος	 καθώς	 και	 υπό	
ποιες	συνθήκες	συνέβαινε	αυτό	(Εικόνα	8).	
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Εικόνα	8:	Παράδειγμα	από	Σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	ΙV).	Kωδ.	47S	
	

Συνεπώς,	ζητούμενο	στη	σχεσιακού	(SOLO	IV)	επιπέδου	απάντηση		ήταν	να	εξηγηθεί	λεκτικά	
ή	 με	 τύπους	 ή	 ακόμη	 και	 με	 μετρήσεις	 ο	 λόγος	 για	 τον	 οποίο	 το	 εμβαδόν	 του	 αρθρωτού	
παραλληλογράμμου	γίνεται	μέγιστο,	δηλαδή	όταν	το	παραλληλόγραμμο	γίνεται	ορθογώνιο.	
Εάν	 μία	 απάντηση	 βρισκόταν	 	 μεταξύ	 δύο	 επιπέδων,	 κατηγοριοποιούνταν	 στο	 αντίστοιχο	
κατώτερο	 επίπεδο	 SOLO.	 Για	 παράδειγμα,	 εάν	 βρισκόταν	 ανάμεσα	 στο	 επίπεδο	 IV	 και	 V,	
κατηγοριοποιήθηκε	στο	IV.	

Τέλος,	 στο	 Β2	 επιχειρήθηκε	 η	 σύνδεση	 με	 άλλα	 γνωστικά	 πεδία	 και	 συγκεκριμένα	 με	 τις	
γραφικές	παραστάσεις	συναρτήσεων.	Δόθηκαν	4	γραφικές	παραστάσεις	με	άξονες	Ύψος	και	
Εμβαδόν	 και	 ρωτήθηκε	 ποια	 από	 τις	 τέσσερις	 εκφράζει	 την	 κίνηση	 του	 αρθρωτού	
παραλληλογράμμου	με	αιτιολόγηση	(Εικόνα	9).	

	
Εικόνα	9:	Εκφώνηση	ερωτήματος	Β2	

Όταν	ο/η	μαθητής/τρια	δεν	απαντούσε	ή	απαντούσε	λάθος	ή	βασιζόταν	σε	δεδομένα	που	δεν	
ισχύουν,	 τότε	 η	 απάντηση	 κατατασσόταν	 στο	 προ-δομικό	 επίπεδο.	 Ωστόσο,	 αν	
χρησιμοποιούσε	 μόνο	 ένα	 δεδομένο	 ή	 στοιχείο	 (π.χ.	 πρέπει	 Εμβαδόν≠0),	 η	 απάντηση	
κατατασσόταν	στο	μονο-δομικό	επίπεδο	(Εικόνα	10).	

 
Εικόνα	10:	Παράδειγμα	από	Μονο-δομικό	επίπεδο	(SOLO	ΙΙ).	Κωδ.4	
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Όταν	 αναπτύσσονταν	 περισσότερα	 του	 ενός	 στοιχεία	 	 (π.χ.	 όταν	 αυξάνεται	 το	 ύψος	
αυξάνεται	και	το	εμβαδόν	ή	η	βάση	είναι	σταθερή	και	άρα	το	εμβαδόν	εξαρτάται	μόνο	από	το	
ύψος)	χωρίς	όμως	τα	παρατιθέμενα	στοιχεία	να	έχουν	συνδεθεί	με	γραφική	παράσταση,	τότε	
η	 απάντηση	 ανήκε	 στο	 πολυ-δομικό	 επίπεδο.	 Ωστόσο,	 τέτοιου	 είδους	 απάντηση	 δεν	
παρατηρήθηκε	 διότι	 όσοι/όσες	 μαθητές/τριες	 παρέθεσαν	 σαφέστερες	 αιτιολογήσεις	
προχώρησαν	στο	σχεσιακό	επίπεδο.	Συνεπώς,	εφόσον	ο/η	μαθητής/τρια	ανέπτυξε	περαιτέρω	
το	 αφήγημά	 του/της	 με	 σχέσεις	 μεταξύ	 	 στοιχείων	 που	 είχε	 παραθέσει	 (π.χ.	 να	 δώσει	
στοιχεία	 για	 το	 εμβαδόν	 και	 να	 δώσει	 κάποιου	 είδους	 συσχέτιση	 με	 τις	 γραφικές	
παραστάσεις)	 τότε	η	απάντησή	του/της	κατηγοριοποιήθηκε	στο	σχεσιακό	 επίπεδο	 (Εικόνα	
11).	

 
Εικόνα	11	:	Παράδειγμα	από	Σχεσιακό	επίπεδο	(SOLO	ΙV).	Κωδ.9	

	
Τέλος,	η	απάντηση	κατατάχθηκε	στη	μέγιστη	βαθμολογία	της,	στο	επίπεδο	της	εκτεταμένης	
θεώρησης	 (SOLO	 V)	 όταν	 ο/η	 μαθητής/τρια	 συνέδεε	 τη	 γνώση	 για	 το	 εμβαδόν	 με	 άλλο	
γνωστικό	 πεδίο	 (γραφικές	 παραστάσεις	 συναρτήσεων).	 Τέτοιου	 επιπέδου	 απάντηση	 	 που	
περιέχει	γενικεύσεις	και	υποθέσεις	(π.χ.	Εικόνα	12)	κατατάχθηκε,	από	την	ερευνητική	ομάδα,	
στο	επίπεδο	V.		

 
Εικόνα	12:	Παράδειγμα	από	Εκτεταμένη	θεώρηση	(SOLO	V).	Κωδ.1	

	
Ο	Πίνακας	2	συνοψίζει	την	κατηγοριοποίηση	των	απαντήσεων	των	μαθητών/τριών	σε	κάθε	
πρόβλημα.	Αξίζει	να	διευκρινιστεί	ότι	όταν	ένα	κελί	εμφανίζεται	σκιασμένο	γκρι	σημαίνει	ότι	
η	 ερώτηση	 σταματούσε	 σε	 κάποιο	 χαμηλότερο	 επίπεδο	 SOLO.	 Όταν	 το	 κελί	 γράφει	 μηδέν	
σημαίνει	 ότι	 οι	 μαθητές/τριες	 δεν	 απάντησαν	 με	 τέτοιο	 τρόπο	 παρόλο	 που	 η	 ερώτηση	 θα	
μπορούσε	 να	 απαντηθεί	 έτσι.	 	 Συνολικά,	 επιδιώχθηκε	 από	 την	 ερευνητική	 ομάδα	 η	
διερεύνηση	δύο	πυλώνων	για	το	επίπεδο	5.	Ο	ένας	(στην	πρώτη	δραστηριότητα)	αφορούσε	
το	επίπεδο	γενίκευσης	που	μπορούν	να	επιτύχουν	οι	μαθητές/τριες	και	ο	άλλος	(στη	δεύτερη	
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δραστηριότητα)	κατά	πόσο	μπορεί	να	υπάρξει	σύνδεση	της	Γεωμετρίας	και	συγκεκριμένα	η	
ενότητα	των	εμβαδών,	με	άλλα	γνωστικά	πεδία.		

 

	 1ο	ΠΡΟΒΛΗΜΑ	 2ο	ΠΡΟΒΛΗΜΑ	

Επίπεδο	SOLO	 A1	 A2	 Β1	 Β2	

I	 5	 62	 51	 57	

II	 37	 1	 4	 1	

III	 25	 0	 0	 0	

IV	 	 1	 12	 1	

V	 	 3	 	 8	

	 67	 67	 67	 67	

Πίνακας	2:	Κατηγοριοποίηση	απαντήσεων	

Συζήτηση	

Με	βάση	τη	διερεύνηση	της	χρήσης	της	ταξινομίας	SOLO	ως	μεθόδου	καταγραφής	στόχου	και	
ενίσχυσης	 της	 διαμορφωτικής	 αξιολόγησης,	 μπορούν	 να	 αναφερθούν	 ορισμένες	
παρατηρήσεις	 για	 τα	 θετικά	 στοιχεία	 που	 εντοπίστηκαν	 αλλά	 και	 τα	 σημεία	 τα	 οποία	
προβλημάτισαν.	 Αρχικά,	 η	 καταγραφή	 των	 στόχων	 με	 την	 ταξινομία	 SOLO	 διευκόλυνε	 την	
άμεση	σύνδεση	με	το	εποικοδομητικό	μοντέλο	μάθησης.	Σύμφωνα	με	τον	εποικοδομητισμό,	η	
γνώση	χτίζεται	και	προστίθεται	ή	αναθεωρεί	προηγούμενες	γνωστικές	κατασκευές,	απόψεις	
και	στάσεις	στα	πλαίσια	μιας	συνεχούς	και	ενεργής	μαθησιακής	διαδικασίας	(Rannikmäe	et	
al.,	 2020).	 Μπορεί	 να	 υποστηριχθεί	 ότι	 αυτό	 το	 χτίσιμο	 της	 γνώσης	 με	 δομικά	
χαρακτηριστικά	 παρουσιάζεται	 στην	 ταξινομία	 SOLO	 με	 έναν	 ξεκάθαρο	 τρόπο,	 από	 το	 ένα	
στοιχείο	 στα	 πολλά	 και	 στη	 συνέχεια	 στη	 γενίκευση	 και	 μεταφορά	 γνώσης.	 Αξίζει	 να	
διευκρινιστεί	 ότι	 για	 να	 υπερβούν	 το	 επίπεδο	 SOLO	 III	 οι	 μαθητές/τριες	 πρέπει	 να	
ενισχύσουν	τη	νοηματοδότηση		της	εργασίας	που	τους	ανατέθηκε	(Biggs	&	Collins,	1982,	σ.		
201).	

Αντίθετα,	δεν	μπορεί	να	υποστηριχθεί	ότι	η	ταξινομία	Bloom	παρουσιάζει	με	τον	ίδιο	τρόπο	
την	 πορεία	 γνώσης,	 όπως	 συζητήθηκε	 νωρίτερα.	 Επομένως,	 αν	 και	 σε	 γενικές	 γραμμές	 ο	
διαχωρισμός	σε	 χαμηλές	 και	 υψηλές	 γνωστικές	 διεργασίες	 είναι	 υπαρκτός,	 η	 ταξινομία	δεν	
αντανακλά	πάντοτε	μία	αντιστοίχως	σαφή	γνωστική	πορεία	μάθησης.		

Επιπρόσθετα,	 καθώς	 η	 ταξινομία	 SOLO	 δίνει	 έμφαση	 στην	 αξιολόγηση	 των	 μαθησιακών	
αποτελεσμάτων,	 η	 χρήση	 της	 ταξινομίας	 ήταν	 ιδιαίτερα	 βοηθητική	 στις	 δραστηριότητες	
διαμορφωτικής	 αξιολόγησης.	 Οι	 απαντήσεις	 των	 μαθητών/τριών	 στη	 διαμορφωτική	
αξιολόγηση	 μπορούσαν	 να	 τοποθετηθούν	 σε	 κάποιο	 από	 τα	 πέντε	 επίπεδα	 SOLO.	 Έτσι,	
μπορούσε	άμεσα	 να	φανεί	 το	 επόμενο	βήμα	 της	μάθησης,	που	στοχεύει	 στην	 επίτευξη	 του	
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επόμενου	επιπέδου	SOLO.	Σύμφωνα	με	τη	ζώνη	επικείμενης	ανάπτυξης,	που	έχει	προτείνει	ο	
Vygotsky	 (1978)	 και	 την	 τεχνική	 της	 σκαλωσιάς	 (scaffolding),	 ο/η	 μαθητής/τρια	 μαθαίνει,	
καθώς	εργάζεται	στη	ζώνη	εκτός	των	γνώσεων	και	δεξιοτήτων	που	έχει	ήδη	κατακτήσει	με	
κατάλληλη	 υποστήριξη	 από	 τον/την	 εκπαιδευτικό	 και	 τους	 συμμαθητές/τριες	 του/της	
(Taber,	2020).		

Συνδυάζοντας	 αυτά	 τα	 δύο	 θετικά	 χαρακτηριστικά	 της	 ταξινομίας,	 προτείνεται	 αυτή	 η	
μέθοδος	 καταγραφής	 να	 αποτελεί	 τη	 βάση	 για	 ρουμπρίκες	 αυτοαξιολόγησης	 που	 θα	
χρησιμοποιούνται	 από	 τους/τις	 ίδιους/ες	 μαθητές/τριες	 στην	 τάξη.	Η	 ρουμπρίκα	 είναι	 ένα	
σημαντικό	 εργαλείο	 αυτοαξιολόγησης	 (Andrade,	 2008),	 η	 οποία	 προωθεί	 την	
αυτορρυθμιζόμενη	 μάθηση	 (Andrade	 &	 Valtcheva,	 2009).	 Η	 ρουμπρίκα	 θα	 μπορούσε	 να	
χρησιμοποιεί	 τα	 επίπεδα	 SOLO,	 καθώς	 η	 συγκεκριμένη	 ταξινομία	 βοηθάει	 ιδιαίτερα	 στην	
καταγραφή	 στόχων	 με	 απλές	 έννοιες,	 ξεκινώντας	 από	 την	 απλή	 κατανόηση	 μεμονωμένων	
εννοιών	και	διαδικασιών.	Οπότε	οι	μαθητές/τριες	θα	μπορούσαν	να	χρησιμοποιήσουν	αυτά	
τα	 επίπεδα	για	 να	αυτοαξιολογήσουν	 τη	δική	 τους	απάντηση,	 να	 εντοπίσουν	 τη	θέση	 τους	
στο	γνωστικό	συνεχές	και	να	προτείνουν	με	σχετική	ευκολία	ποιο	είναι	το	αμέσως	επόμενο	
βήμα	στη	μάθησή	τους.	Εξάλλου,	σύμφωνα	με	το	πιο	πρόσφατο	μοντέλο	ανατροφοδότησης,	
οι	ίδιοι/ες	οι	μαθητές/τριες	πρέπει	να	τοποθετούνται	στο	κέντρο	της	διαδικασίας	(Panadero	
&	Lipnevich,	2022).		

Ωστόσο	 υπάρχει	 ένα	 σημείο,	 το	 οποίο	 δυσκολεύει	 την	 εφαρμογή	 της	 ταξινομίας	 και	
προβλημάτισε	κατά	την	καταγραφή	στο	στάδιο	της	στοχοθεσίας.	Αυτό	είναι	ο	ορισμός	της	
μονάδας	 γνώσης	 για	 το	μονο-δομικό	 επίπεδο.	Όταν	 ξεκινάει	 η	 καταγραφή	 των	στόχων	 και	
κάποιος	στόχος	αναφέρεται	σε	μονο-δομικό	επίπεδο,	ένας	προβληματισμός	είναι	πόσο	μικρή	
πρέπει	 να	 είναι	αυτή	η	μονάδα	γνώσης.	Ουσιαστικά,	η	μονάδα	γνώσης	αλλάζει	ανάλογα	με	
την	τάξη	ή	ακόμη	και	σε	επίπεδο	μαθητή/τριας	σε	πλαίσιο	διαφοροποιημένης	διδασκαλίας.	
Για	 παράδειγμα,	 ο	 υπολογισμός	 εμβαδού	 παραλληλογράμμου	 μπορεί	 να	 θεωρηθεί	 ως	 μία	
μονάδα	 γνώσης	 για	 το	 μονο-δομικό	 επίπεδο	 στο	 Λύκειο,	 αλλά	 πιθανότατα	 δε	 θα	 είχε	
θεωρηθεί	μία	μονάδα	γνώσης	σε	μία	τάξη	δημοτικού	σχολείου.	Ουσιαστικά,	στην	ταξινομία	
SOLO	 κάτι	 το	 οποίο	 αποτελεί	 το	 πέμπτο	 στάδιο	 της	 εκτεταμένης	 θεώρησης	 σε	 έναν	 κύκλο	
μάθησης	μπορεί	να	αποτελέσει	το	μονο-δομικό	επίπεδο	σε	μεταγενέστερο	νέο	κύκλο	μάθησης	
(Jurdak,	1991).		

Αυτό	βέβαια	μπορεί	να	παρατηρηθεί	και	με	άλλες	ταξινομίες.	Για	παράδειγμα,	στην	ταξινομία		
Bloom	 όπου	 η	 σύνθεση	 τοποθετείται	 ως	 υψηλή	 γνωστική	 διεργασία	 ενώ	 η	 ανάκληση	 ως	
χαμηλότερη,	κάτι	που	μπορεί	να	αποτελεί	σύνθεση	σε	μία	δραστηριότητα	σε	κάποια	τάξη	του	
δημοτικού	σχολείου,	μπορεί	απλώς	να	απαιτεί	ανάκληση	σε	μία	μεγαλύτερη	τάξη.		

Αξίζει	 να	 τονιστεί	 ότι	 εάν	 εφαρμόζεται	 διαφοροποιημένη	διδασκαλία	και	 η	 διαφοροποίηση	
γίνεται	σε	επίπεδο	μαθησιακών	στόχων,	τότε	μπορεί	να	υποστηριχθεί	ότι	η	μονάδα	γνώσης	
εντός	της	ίδιας	τάξης	θα	διαφοροποιείται	και	σε	επίπεδο	μαθητή/τριας.	

Επομένως,	προτείνεται	όταν	τα	μαθησιακά	αποτελέσματα	κρίνονται	με	την	ταξινομία	SOLO	
να	μην	θεωρείται	ότι	η	τοποθέτηση	ενός/μιας	μαθητή/τριας	σε	κάποιο	επίπεδο	είναι	γενικός	
χαρακτηρισμός	της	επίδοσής	του/της	αλλά	σχετίζεται	άμεσα	με	το	πώς	έχει	οριστεί	η	μονάδα	
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γνώσης	 στο	 μονο-δομικό	 επίπεδο.	 Ως	 μονάδα	 γνώσης	 μπορεί	 να	 οριστεί	 η	 καινούρια	
πληροφορία	 και	 γνώση	 του	 κάθε	 μαθήματος.	 Όπως	 προτείνουν	 και	 οι	 Biggs	 and	 Collins	
(1982,	 σ.	 23)	 με	 την	 ταξινομία	 SOLO	 δεν	 γίνεται	 γενίκευση	 των	 αποτελεσμάτων	 για	 την	
αξιολόγηση	των	μαθητών/τριών	αλλά	αφορά	μόνο	μία	συγκεκριμένη	αξιολόγηση	κάθε	φορά	
για	 το	 συγκεκριμένο	 αντικείμενο	 που	 έχει	 διδαχθεί.	 Συνεπώς,	 είναι	 κρίσιμο	 οι	 στόχοι	 να	
καταγράφονται	 σύμφωνα	 με	 το	 πρόγραμμα	 σπουδών	 λαμβάνοντας	 υπόψη	 τι	 θεωρείται	
προαπαιτούμενο	και	ποια	είναι	η	καινούρια	γνώση	για	κάθε	τάξη.		

Περιορισμοί	

Η	 παρούσα	 έρευνα	 εφαρμόστηκε	 μόνο	 σε	 τρία	 τμήματα	 και	 για	 περιορισμένο	 χρονικό	
διάστημα.	Επομένως,	αν	και	προκύπτουν	κάποια	θετικά	αρχικά	ευρήματα	για	τη	μέθοδο	και	
τη	λειτουργικότητά	της,	θα	πρέπει	να	γίνει	περαιτέρω	μελέτη.	Το	περιεχόμενο	και	η	μορφή	
των	δραστηριοτήτων	μπορεί	να	επηρέασαν	τις	απαντήσεις	των	μαθητών/τριών.	Ωστόσο,	η	
έρευνα	προτείνει	τη	μέθοδο	και	δεν	εστιάζει	στο	περιεχόμενο	καθαυτό.		Επιπλέον,	η	μέθοδος	
δεν	 χρησιμοποιήθηκε	 σε	 πλαίσιο	 διαφοροποίησης	 στόχων,	 καθώς	 κοινοί	 στόχοι	
χρησιμοποιήθηκαν	 για	 όλους/ες	 τους/τις	 συμμετέχοντες/ουσες.	 Μελλοντικές	 έρευνες	 θα	
χρειαστεί	 να	 εξετάσουν	 τη	 χρήση	 της	 ταξινομίας	 SOLO	 και	 στο	 πλαίσιο	 διαφοροποιημένης	
διδασκαλίας.	

Συμπεράσματα	

Η	παρούσα	έρευνα	πρότεινε	τη	χρήση	της	ταξινομίας	SOLO	στο	μάθημα	της	Γεωμετρίας	στο	
Λύκειο	για	την	καταγραφή	διδακτικών	στόχων	και	την	ενίσχυση	πρακτικών	διαμορφωτικής	
αξιολόγησης.	Ωστόσο,	αντίστοιχη	χρήση	της	ταξινομίας	μπορεί	να	πραγματοποιηθεί	και	στο	
πλαίσιο	 του	 μαθήματος	 της	 Άλγεβρας	 και	 άλλων	 μαθημάτων.	 Η	 έρευνα	 υποστήριξε	 τη	
σύνδεση	της	ταξινομίας	SOLO	με	τον	εποικοδομητισμό	και	εξήγησε	πώς	η	χρήση	της	μπορεί	
να	 αναδείξει	 τη	 γνωστική	 πορεία	 μάθησης	 για	 την	 υποστήριξη	 πρακτικών	 διαμορφωτικής	
αξιολόγησης.	 Επίσης,	 η	 έρευνα	 πραγματεύτηκε	 την	 πιθανή	 δυσκολία	 ορισμού	 της	 μονάδας	
γνώσης	 για	 το	 μονο-δομικό	 επίπεδο	 και	 πώς	 το	 αναλυτικό	 πρόγραμμα	 είναι	 αυτό	 που	
καθορίζει	 τι	 αποτελεί	 μονάδα	 γνώσης	 για	 κάθε	 τάξη	 του	 σχολείου.	 Η	 έρευνα	 προτείνει	 τη	
χρήση	της	ταξινομίας	ως	μέθοδο	καταγραφής	στόχων	και	τονίζει	τη	χρησιμότητα	ειδικά	στις	
ρουμπρίκες	 αυτοαξιολόγησης	 μαθητών/τριών	 για	 τον	 εντοπισμό	 του	 επόμενου	 βήματος	
μάθησής	τους,	σύμφωνα	με	τη	ζώνη	επικείμενης	ανάπτυξης	του	Vygotsky.		
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