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Στην παρούσα εργασία εξετάζονται οι αντιλήψεις, στάσεις και πεποιθήσεις των φοιτητών της 
Παιδαγωγικής Σχολής Φλώρινας ως προς τη στατιστική. Σε 137 πρωτοετείς φοιτητές χορηγήθηκε 
κλίµακα τεσσάρων διαστάσεων και εφαρµόστηκε η συνεπαγωγική ανάλυση προς ταξινόµηση των 
µεταβλητών σε οµάδες οµοιότητας και εντοπισµό συνεπαγωγής ανάµεσά τους µε βάση τη 
συµπεριφορά των υποκειµένων. Βρέθηκαν τέσσερις οµάδες οµοιότητας: Η πρώτη εκφράζει 
αρέσκεια για το αντικείµενο το οποίο χρησιµοποιεί, παρότι το θεωρεί απαιτητικό, η δεύτερη απηχεί 
την ευχάριστη και εύκολη παρακολούθησή του, σε συνδυασµό µε την αναγνώριση της αξίας της. Η 
τρίτη οµάδα περιλαµβάνει φοιτητές µε αρνητική στάση, φοβία και άγχος έναντι της στατιστικής και 
η τέταρτη φοιτητές που υποτιµούν τη σηµασία της στατιστικής. Οι συνεπαγωγικές αλυσίδες που 
προέκυψαν έδειξαν ότι οι στάσεις ως προς την αξία συνδέονται µε αντιλήψεις τους ως προς τις 
γνωστικές διαστάσεις και ότι η αναγνώριση της αξίας της στατιστικής συνδέεται µε την ευχάριστη 
παρακολούθησή της.  
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Θεωρητικό Πλαίσιο και Σκοπός 
Τρεις από τις τέσσερις πηγές που εντοπίζει ο  Schoenfeld (2000) στην προσπάθειά του να 
αναπτύξει ένα περιεκτικό µοντέλο εκπαιδευτικού άπτονται του συναισθηµατικού τοµέα. 
Αναφέρεται συγκεκριµένα στους σκοπούς και τις διασυνδέσεις τους µε τα σχέδια 
διδασκαλίας, τις πεποιθήσεις για το περιεχόµενο διδασκαλίας και τη φύση των 
µαθηµατικών, τους µαθητές και τη διδασκαλία, καθώς και τις προτεραιότητες στη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων. Συνδέει, δηλαδή τους σκοπούς, τις πεποιθήσεις και τις 
γνώσεις του δασκάλου στη διαµόρφωση των διδακτικών του επιλογών.  

Η µελέτη των παραγόντων του συναισθηµατικού τοµέα έχει πρόσφατα καταστεί 
επίκεντρο µεγάλου αριθµού ερευνητικών προσπαθειών. Υπάρχει, ωστόσο, η αίσθηση ότι 
η έρευνα αναφορικά µε τα συναισθήµατα των εκπαιδευτικών είναι περιορισµένη (Sutton 
& Wheatley, 2003). Οι συγγραφείς αυτοί εκτιµούν ότι δίνεται περιορισµένη σηµασία στο 
συναισθηµατικό τοµέα και αυτή εστιάζει στις στάσεις και στις πεποιθήσεις. 
Υποστηρίζουν δηλαδή ότι δεν δίνεται η δέουσα προσοχή στις συγκινησιακές 
καταστάσεις των εκπαιδευτικών, “ούτε δίδεται προσοχή στα συναισθήµατα ” (σελ. 327).  

Από τα πιο πάνω γίνεται εµφανής η διάκριση (ταξινόµηση) των εννοιών του 
συναισθηµατικού τοµέα σε τρεις κατηγορίες: συγκινήσεις (emotions), στάσεις, 
πεποιθήσεις (McLeod, 1992). Αργότερα προστέθηκε και η διάσταση της «αξίας» που 
αποδίδει το υποκείµενο στη συγκεκριµένη κατάσταση, φορέα ή έργο. Η ανάπτυξη και 
αλλαγή των συναισθηµατικών µεταβλητών σχετίζεται µε υποσυστήµατα τα οποία 
περιλαµβάνουν αξιολογήσεις, υποκειµενικά βιώµατα, φυσιολογικές καταστάσεις, 
συγκινησιακές εκφράσεις και τάσεις για συµπεριφορά ή δράση  (Sutton & Wheatley, 



2003). Οι µεταβλητές αυτές συνδυάζουν συναισθηµατικές και γνωστικές συνιστώσες, σε 
διαφορετική βέβαια αναλογία, χαρακτηρίζονται από κάποιο βαθµό έντασης και 
διάρκειας. Για παράδειγµα, ο µαθητής που βλέπει µια δύσκολη άσκηση στο διαγώνισµα 
έχει επίγνωση των επιπτώσεων µιας αποτυχίας, αισθάνεται έντονα κατά τη διάρκεια της 
προσπάθειας επίλυσης και νιώθει το σφυγµό του να ανεβαίνει. Τα φυσιολογικά αυτά 
φαινόµενα καταλαγιάζουν και η ένταση παρέρχεται κάποια ώρα µετά το γραπτό.  

Παρά τη δυσκολία διατύπωσης κοινά αποδεκτών ορισµών για τις έννοιες του 
συναισθηµατικού τοµέα, θεωρείται δεδοµένο ότι η συµπεριφορά των ανθρώπων 
προσδιορίζεται περισσότερο από αυτά που πιστεύει και νιώθει παρά από εκείνα που 
ξέρει. Η επιτυχία της διδασκαλίας µάθησης εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από τους 
σκοπούς, τις προσδοκίες και τις πεποιθήσεις των µαθητών, των εκπαιδευτικών και του 
κοινωνικού περιβάλλοντος.  

Πολλοί ερευνητές (π.χ. McLeod, 1992˙ deBellis and Goldin, 1997˙ Hannula, 2002) έχουν 
ασχοληθεί για αρκετά χρόνια µε τις στάσεις και πεποιθήσεις των µαθητών και των 
εκπαιδευτικών ως προς τα µαθηµατικά. Στη συνέχεια το ενδιαφέρον επεκτάθηκε στις 
στάσεις και πεποιθήσεις έναντι άλλων µαθηµάτων του αναλυτικού προγράµµατος, όπως 
των φυσικών επιστηµών και της τεχνολογίας. Ο Evans (2002) υποστηρίζει ότι η 
υπάρχουσα έρευνα των στάσεων και πεποιθήσεων έχει πολλά να δώσει και στον τοµέα 
της διδακτικής της στατιστικής όπως έδωσε σε άλλα γνωστικά αντικείµενα. ∆εδοµένου 
ότι η στατιστική είναι σήµερα απαραίτητη σε όλες τις επιστήµες και σε πλείστους τοµείς 
της καθηµερινής ζωής και πολλά στοιχεία στατιστικής έχουν ενταχθεί στο σχολικό 
πρόγραµµα. Ο Stohl (in press) διαπιστώνει ότι ενώ η στατιστική καταλαµβάνει όλο και 
περισσότερο χώρο στο αναλυτικό πρόγραµµα αυτής της βαθµίδας, η εµπειρία πολλών 
εκπαιδευτικών δηµοτικής για το τι είναι στατιστική είναι περιορισµένη µε αποτέλεσµα οι 
ίδιοι να µοιράζονται µε τους µαθητές τους πολλά λάθη και παρανοήσεις.  

Ένας παράγοντας που επηρεάζει τη διδακτική απόδοση των εκπαιδευτικών στη 
στατιστική είναι οι στάσεις και πεποιθήσεις στον τοµέα αυτό. Ο Sanchez (2002) στην 
έρευνά του αναφέρεται στη σηµαντικότητα των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών για την 
στατιστική και παρουσιάζει την ενίσχυση των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών µέσα από 
τη χρήση εκπαιδευτικών στατιστικών λογισµικών (π.χ. το Fathom). Οι Estrada, Batanero, 
Fortuny & Diaz (2005) τονίζουν τη σηµασία των στάσεων και πεποιθήσεων των 
µελλοντικών εκπαιδευτικών και αναλύουν τη συσχέτιση που υπάρχει µεταξύ αυτών και 
της στατιστικής τους γνώσης. Οι ίδιες βρήκαν ότι ο σηµαντικότερος παράγοντας που 
επηρέασε θετικά τις πεποιθήσεις τους ήταν τα διάφορα µαθήµατα που είχαν πάρει οι ίδιοι 
οι µελλοντικοί δάσκαλοι  

Το ερευνητικό ενδιαφέρον για τις στάσεις και πεποιθήσεις ως προς τη στατιστική έχει 
αναπτυχθεί αφού τέτοιοι παράγοντες παρακινούν τη µάθησή τους στη στατιστική και την 
ανάπτυξη χρήσιµων στατιστικών διαισθητικών µοντέλων (Gal & Ginsburg, 1994). 
Παρατηρούµε λοιπόν ότι η σηµαντικότητα των πεποιθήσεων και συναισθηµάτων έχει 
εντοπιστεί και στον τοµέα της στατιστικής. Στο πιο πάνω πλαίσιο η µελέτη αυτή 
προσπαθεί να δώσει απαντήσεις στα ακόλουθα ερωτήµατα: 
 Ποιες είναι οι στάσεις και τα συναισθήµατα των µελλοντικών εκπαιδευτικών για τη 

στατιστική;  
 Πώς εκτιµούν τις ικανότητές τους να αντεπεξέλθουν στις απαιτήσεις του µαθήµατος;  
 Αναγνωρίζουν την αξία και χρησιµότητα του µαθήµατος;  



 Είναι οι παράγοντες που επιδρούν στη διαµόρφωση των στάσεων προς τη 
στατιστική ανεξάρτητοι µεταξύ τους; 

 Παρατηρούνται διαφορές στις στάσεις φοιτητών και φοιτητριών; 

Οι αρνητικές διαθέσεις ‘άγχους’ από τις οποίες διακατέχονται οι φοιτητές απέναντι στη 
στατιστική, θέτουν φραγµούς απέναντι στη µάθησή της. Προϋπόθεση αντιµετώπισης των 
προδιαθέσεων αυτών απέναντι στο συγκεκριµένο αντικείµενο είναι η καλύτερη 
κατανόηση και ανάλυση των αιτίων που τις προκαλούν.  

Μεθοδολογία 
Στην έρευνα συµµετείχαν 137 πρωτοετείς φοιτητές της Παιδαγωγικής Σχολής Φλώρινας 
του Πανεπιστηµίου ∆υτικής Μακεδονίας, 9 (6.6%) αγόρια και 128 (93.4%) κορίτσια. Στη 
διάρκεια του ακαδηµαϊκού έτους 2003-2004 χορηγήθηκε στους φοιτητές αυτούς η 
ελληνική µετάφραση του ερωτηµατολογίου SATS των Schau et al (1995). Από την 
κατασκευή του το εργαλείο αυτό µετρά τέσσερις κατηγορίες διαθέσεων: Συναίσθηµα (6 
δηλώσεις: Af1-Af6), στάσεις ως προς τη γνωστική ικανότητα (6 δηλώσεις, Co1-Co6), 
την αξία της στατιστικής (9 δηλώσεις, Va1-Va9), και τη δυσκολία (7 δηλώσεις, Di1-
Di7). Οι δηλώσεις αυτές ήταν τύπου Likert επτά διαβαθµίσεων, από το 1 για την απόλυτη 
διαφωνία έως το 7 για την απόλυτη συµφωνία. Η Εγκυρότητα, ο τρόπος δηλαδή µε τον 
οποίο διαρθρώνονται οι 28 ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου SATS, ελέγχθηκε µέσω της 
πολυδιάστατης στατιστικής ανάλυσης. Ειδικότερα, κατά τη διαδικασία εγκυρότητας της 
ελληνικής προσαρµογής εφαρµόστηκε η Παραγοντική Ανάλυση Αντιστοιχιών 
(Αναστασιάδου 2000, Κιοσέογλου 2002, ∆ρόσος 2005) διότι µέσω αυτής µπορεί να  
καταστεί δυνατός ο έλεγχος της εγκυρότητας ενός ψυχοµετρικού εργαλείου χωρίς να 
«αλλοιωθεί» ο ουσιαστικά ποιοτικός χαρακτήρας των δεδοµένων. Τα δεδοµένα δεν είναι 
ποσοτικά, αφού αποτελούν απλές διαβαθµίσεις, όποτε είναι εύλογο να εφαρµοστεί µια 
παραγοντική µέθοδος που να επεξεργάζεται τέτοιου τύπου δεδοµένα (∆ρόσος 2005). Οι 
απαντήσεις των ατόµων στις 7 διαβαθµίσεις κατηγορίες οµαδοποιήθηκαν σε 3 κλάσεις µε 
ποσοστά 25%-50%-25% για να αποκλειστούν οι κατηγορίες µε πολύ µικρή µάζα που 
αλλοίωναν τα αποτελέσµατα της ανάλυσης. Οι αρχικές 28 µεταβλητές µετατράπηκαν σε 
84 (28x3) νέες µεταβλητές και τελικά ο πίνακας Burt 84x84 που δηµιουργήθηκε 
υποβλήθηκε στην Παραγοντική Ανάλυση Αντιστοιχιών. Η ερµηνεία των τεσσάρων 
πρώτων παραγόντων (64.6% της συνολικής αδράνειας) µε βάση τη µεγαλύτερη συνολικά 
συνεισφορά µας επέτρεψε να εντοπίζουµε τις µεταβλητές που συµβάλλουν στη 
διαµόρφωση των τεσσάρων πρώτων παραγοντικών αξόνων και πιστοποίησε την 
εγκυρότητα του  SATS στο ελληνικό δείγµα. 
Για την ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας χρησιµοποιήθηκε η συνεπαγωγική 
ανάλυση του Gras (Gras et al. 1997) που παρέχει τη δυνατότητα διαµερισµού των 
µεταβλητών της έρευνας, ταξινόµησης των µεταβλητών αυτών και εντοπισµού 
συνεπαγωγής ανάµεσα στις µεταβλητές ή τις κλάσεις µεταβλητών. Οι σχέσεις οι οποίες 
προκύπτουν δεν είναι σχέσεις αιτιότητας, αλλά ένας δείκτης ποιότητας που επιτρέπει τον 
ισχυρισµό ότι η απάντηση σ’ ένα ερώτηµα συνεπάγεται την απάντηση σε κάποιο άλλο 
ερώτηµα µε το οποίο συνδέεται το πρώτο. 

Ειδικότερα, η συνεπαγωγική στατιστική αποκαλύπτει την προσανατολισµένη δυναµική 
ταξινόµηση των µεταβλητών µε βάση δύο κριτήρια απόφασης για τον καθαρισµό της 
σηµαντικότητας κάθε δηµιουργούµενης τάξης: α) τη διάταξη συνεπαγωγής  β) τη συνοχή 
των τάξεων. Η θεώρηση του Gras επιτρέπει να διαπιστώσει κανείς εκτός από την ένταση 



της συνεπαγωγής την ύπαρξη της προσανατολισµένης εξάρτησης µεταξύ των δύο 
µεταβλητών. ∆ίνεται ακόµη η δυνατότητα δηµιουργίας Ιεραρχικής Ταξινόµησης των 
µεταβλητών, η οποία περιγράφει τις σχέσεις συνεπαγωγής τους. 

Η στατιστική συνεπαγωγή µεταξύ των ερωτήσεων-µεταβλητών qi λαµβάνει υπόψη τη 
σύγκριση των συχνοτήτων ή των συντελεστών συσχέτισης, τη θετική συσχέτιση, την 
οµοιογένεια και τη θετικά προσανατολισµένη στατιστική εξάρτηση, δηλαδή κάτι 
περισσότερο από το δεσµό που αποκαλύπτεται µε τον έλεγχο ανεξαρτησίας του test x2.  

Από τη συνεπαγωγική ανάλυση του Gras χρησιµοποιήθηκαν τα δενδροδιαγράµµατα 
οµοιότητας και το συνεπαγωγικό διάγραµµα. Στο δενδροδιάγραµµα οµοιότητας οι 
µεταβλητές (Αfi, Coi, Vai, Dii) που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα οµαδοποιούνται 
σύµφωνα µε την οµοιότητα απάντησής τους από τα υποκείµενα. Τέλος, το συνεπαγωγικό 
διάγραµµα δείχνει τις συνεπαγωγικές σχέσεις που υπάρχουν ανάµεσα σε µεταβλητές ή 
κλάσεις µεταβλητών. Για την ανάλυση αυτή χρησιµοποιήθηκε το πρόγραµµα CHIC 
(Classification Hierarchique Implicative et Cohesitive) (Bodin et al., 2000). 

Τα δεδοµένα αναλύθηκαν επίσης µε την τεχνική της ανάλυσης σε κύριους ασυσχέτιστους 
µεταξύ τους παράγοντες-άξονες (Factor Analysis). Χρησιµοποιήθηκαν οι δείκτες 
καταλληλότητας δείγµατος α)των Kaiser-Meyer-Olikin (Kaiser-Meyer-Olikin Measure of 
Sampling Adequacy) (ΚΜΟ) για να ελεγχθεί αν τα δεδοµένα ήταν κατάλληλα για να 
υποστούν παραγοντική ανάλυση και β)ο δείκτης σφαιρικότητας του Bartlett’s (Bartlett’s 
test of Spherisity), ο οποίος ελέγχει αν πίνακας συσχετίσεων των µεταβλητών που 
συµµετέχουν στην ανάλυση διαφέρει στατιστικά σηµαντικά από το µοναδιαίο και άρα 
έχει νόηµα η ανάλυση των δεδοµένων. Ο δείκτης καταλληλότητας δείγµατος 
ΚΜΟ=0.76>0.60 έδειξε ότι τα δεδοµένα του δείγµατος ήταν κατάλληλα για να υποστούν 
παραγοντική ανάλυση (Factor Analysis) και ο έλεγχος σφαιρικότητας Βartlett’s 
(sign<0.01) έδειξε επίσης ότι έχει νόηµα η Factor Analysis. Με την ανάλυση αυτή τα 
δεδοµένα οµαδοποιήθηκαν µε βάση τη µεταξύ τους συσχέτιση µε στόχο την αποτύπωση 
εκείνων των παραγόντων που περιγράφουν πληρέστερα τη στάση των φοιτητών για το 
αντικείµενο της έρευνας. 

Αποτελέσµατα 
Παραγοντική Ανάλυση 
Από την παραγοντική ανάλυση προέκυψαν 6 ασυσχέτιστοι παράγοντες, οι οποίοι 
εξηγούν το 53.278% της συνολικής διασποράς των δεδοµένων (Πίνακας 1) και οι οποίοι 
περιγράφονται ξεχωριστά στη συνέχεια. Η εσωτερική συνέπεια των δηλώσεων του 
ερωτηµατολογίου υπολογίστηκε από την αξιοπιστία άλφα (alpha). Ο συντελεστής άλφα 
(Crondach’s a) είναι ο µέσος όρος όλων των πιθανών τιµών της αξιοπιστίας διχοτόµησης 
για το ερωτηµατολόγιο και προτιµήθηκε επειδή δεν εξαρτάται από τη διάταξη των 
δηλώσεων. Ο συντελεστής αξιοπιστίας (Crobach’s a) είναι στατιστικά σηµαντικός και 
ίσος µε 71.88%. 

Ο πρώτος παραγοντικός άξονας ερµηνεύει το 12.293% της συνολικής διασποράς των 
δεδοµένων και κατασκευάζεται και ερµηνεύεται από τις µεταβλητές Αf6, Co2, Af4, Af3, 
Di4, Co6, Va4, Di5, οι οποίες ανήκουν και στις τέσσερις κατηγορίες διαθέσεων, δηλαδή 
στις κατηγορίες: Συναίσθηµα, Γνωστική Ικανότητα, Αξία και ∆υσκολία (Πίνακας 2). 



Ο δεύτερος παραγοντικός άξονας ερµηνεύει το 9.921% της συνολικής διασποράς των 
δεδοµένων και κατασκευάζεται και ερµηνεύεται από τις µεταβλητές Va7, Va9, Co3, Va1, 
οι οποίες ανήκουν στις κατηγορίες: Αξία και Γνωστική Ικανότητα. 

Ο τρίτος παραγοντικός άξονας ερµηνεύει το 8.337% της συνολικής διασποράς των 
δεδοµένων. Ο άξονας αυτός και κατασκευάζεται και ερµηνεύεται από τις µεταβλητές 
Di3, Co5, Di1, οι οποίες ανήκουν στις κατηγορίες: ∆υσκολία και Γνωστική Ικανότητα. 

Ο τέταρτος παραγοντικός άξονας ερµηνεύει το 8.292% της συνολικής διασποράς των 
δεδοµένων. Ο συγκεκριµένος παράγοντας απαρτίζεται από τις µεταβλητές Va3, Di2, 
Co4, Af5, οι οποίες ανήκουν στις κατηγορίες: Αξία, ∆υσκολία, Γνωστική Ικανότητα, 
Συναίσθηµα αντίστοιχα. 

Ο πέµπτος  παραγοντικός άξονας ερµηνεύει το 7.858% της συνολικής διασποράς των 
δεδοµένων. Ο πέµπτος παράγοντας απαρτίζεται από τις µεταβλητές Af1, Va2, Di6, Va6, 
οι οποίες ανήκουν στις κατηγορίες: Συναίσθηµα, Αξία και ∆υσκολία. 

Ο έκτος παράγοντας άξονας που ερµηνεύει το 7.477% της συνολικής διασποράς των 
δεδοµένων κατασκευάζεται και ερµηνεύεται από τις µεταβλητές Va6, Va5, Va8,  Co1, 
Af1 οι οποίες ανήκουν στις κατηγορίες: Αξία, Γνωστική Ικανότητα και Συναίσθηµα. 

Οι δηµιουργοί του εργαλείου SATS (Schau et al., 1995) υποστήριξαν ότι οι αντιλήψεις/ 
στάσεις των φοιτητών προς το γνωστικό αντικείµενο της στατιστικής διακρίνονται σε 
τέσσερις ξεχωριστές κατηγορίες: Συναίσθηµα, Γνωστική Ικανότητα, Αξία, ∆υσκολία. 
Όµως η συµµετοχή των αντίστοιχων των µεταβλητών στη δηµιουργία των παραπάνω έξι 
παραγοντικών αξόνων φανερώνει ότι αυτές οι κατηγορίες δεν είναι ανεξάρτητες. Αυτό 
γίνεται φανερό από τους έξι παραγοντικούς άξονες που απαρτίζονται από µεταβλητές 
που ανήκουν τουλάχιστον σε δυο διαφορετικές κατηγόριες. Στο ίδιο συµπέρασµα 
καταλήγουν και οι Mastacci (2000) και Estrada et al (2005). 

 
∆ενδρόγραµµα οµοιότητας 
Στο δενδρόγραµµα οµοιότητας παρουσιάζονται οι οµαδοποιήσεις των ερωτήσεων-
µεταβλητών (Afi, Coi, Vai, Dii) µε βάση τη συµπεριφορά των υποκειµένων της έρευνας 
(∆ιάγραµµα 1). Οι οµοιότητες µε κόκκινο χρώµα (διακεκοµµένη γραµµή στο Σχήµα 1) 
είναι σηµαντικές σε επίπεδο σηµαντικότητας 99%. Οι οµοιότητες µε µαύρο χρώµα είναι 
σηµαντικές σε επίπεδο σηµαντικότητας 95%. Με βάση το ∆ενδρόγραµµα Οµοιότητας 
σχηµατίζονται 4 µεγάλες οµάδες οµοιότητας (Σχήµα 1).  
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Σχήµα 1: ∆ιάγραµµα Οµοιότητας 



 

Η πρώτη υποοµάδα (Af1, Va6, Di2, Di4, Di5 Di6) εκφράζει αισθήµατα αρέσκειας για τη 
στατιστική (Af1) την οποία και χρησιµοποιεί στην καθηµερινή ζωή (Va6) παρότι εκτιµά 
ότι η στατιστική είναι ένα σύνθετο γνωστικό αντικείµενο (Di2) το οποίο απαιτεί πολύ 
µεγάλη πειθαρχία (Di4) περιλαµβάνει πολλούς υπολογισµούς (Di5) και επιπλέον είναι 
ιδιαίτερα τεχνική µε την έννοια ότι προϋποθέτει ένα εξειδικευµένο τρόπο σκέψης (Di6). 

Η δεύτερη υποοµάδα (Di1, Di3, Co5, Va2, Af5, Va3, Co4) εκφράζει αισθήµατα 
ευχαρίστησης αναφορικά µε την παρακολούθηση µαθηµάτων στατιστική (Αf5) και 
εκτιµά ως εύκολους τους τύπους της στατιστικής (Di1). Επίσης υποστηρίζει ότι ένα 
αντικείµενο που µαθαίνεται γρήγορα από τους περισσότερους ανθρώπους (Di3) και 
διαθέτει όλες εκείνες τις γνωστικές ικανότητες ώστε να µπορεί να κατανοεί τις 
στατιστικές εξισώσεις (Co5). Τα θετικά αισθήµατα συνδέονται µε αναγκαιότητα της 
διδασκαλίας της στατιστικής που είναι απαραίτητη για την µετέπειτα επαγγελµατική τους 
ζωή. Ειδικότερα οι µαθητές αυτής της υποοµάδας πιστεύουν ότι ο στατιστική θα έπρεπε 
να είναι αναπόσπαστο µέρος της βασικής τους εκπαίδευσης (Va2), διότι οι στατιστικές 
ικανότητες θα τους καταστήσουν πιο περιζήτητους στο χώρο εργασίας (Va3). Τέλος, η 
οµάδα αυτή των φοιτητών εκφράζει ισχυρή την πεποίθηση ότι µπορεί να µάθει 
στατιστική. 

Η τρίτη οµάδα των φοιτητών (Af2, Co1 , Co3, Di7, Co2, Af6, Af3, Af4) εκφράζει 
αρνητική στάση για τη στατιστική. Η πρώτη υποοµάδα (Af2, Co1 , Co3, Di7) αυτής της 
οµάδας περιλαµβάνει φοιτητές που νιώθουν ανασφάλεια κατά την αντιµετώπιση 
προβληµάτων στατιστικής (Af2) και υποστηρίζουν ότι ο τρόπος σκέψης τους αποτελεί 
ανασταλτικό παράγοντα στην κατανόηση του γνωστικού αντικειµένου της στατιστικής 
και συνεπώς δηµιουργεί προβλήµατα στην κατανόηση της στατιστικής (Co1) και γι’ αυτό 
το λόγο  οι φοιτητές κάνουν πολλά λάθη (Co3). Επιπλέον ισχυρίζονται ότι οι 
περισσότεροι άνθρωποι αναγκάζονται να υιοθετήσουν ένα τρόπο σκέψης για να 
ασχοληθούν µε τη στατιστική (Di7). Η δεύτερη υποοµάδα (Co2, Af6, Af3, Af4) 
περιλαµβάνει φοιτητές που δηλώνουν ότι έχουν άγνοια σχετικά µε τη στατιστική (Co2) 
και νιώθουν φόβο για το γνωστικό αντικείµενο της στατιστικής (Af6) απόγνωση µε τη 
διαδικασία των τεστ στατιστικής στην τάξη (Af3) και άγχος κατά την διάρκεια του 
µαθήµατος (Af4). Παρατηρούµε ότι στην οµάδα αυτή παρουσιάζεται σύνδεση σε υψηλό 
επίπεδο σηµαντικότητας µεταβλητών (Af2, Af6, Af3, Af4) της κατηγορίας Συναίσθηµα 
µε µεταβλητές της κατηγορίας Γνωστική Ικανότητα (Co1, Co3, Co2) και µε µια 
µεταβλητή (Di7) της κατηγορίας ∆υσκολία. 

Από το δενδρόγραµµα οµοιότητας προκύπτει ότι στην τέταρτη και τελευταία οµάδα  
οµαδοποιούνται µαζί οι δηλώσεις (Va1, Va9, Va7, Va4, Va5, Va8) που αφορούν στην 
κατηγορία Αξία. Το αποτέλεσµα αυτό υποδηλώνει ότι οι φοιτητές συµπεριφέρονται µε 
παρόµοιο τρόπο σχετικά µε την κατηγορία  Αξία. Από το δεδροδιάγραµµα οµοιότητας 
προκύπτει ότι οµαδοποιούνται σχεδόν όλες οι µεταβλητές της κατηγορίας Αξία (εκτός 
από τις µεταβλητές  Va6, Va2, Va3). 

Ειδικότερα η τέταρτη οµάδα (Va1, Va9, Va7, Co6, Va4, Va5, Va8) δεν αναγνωρίζει τη 
χρησιµότητα της στατιστικής τόσο στην καθηµερινή όσο και στην µελλοντική 
επαγγελµατική ζωή των µαθητών. Πιο συγκεκριµένα, η υποοµάδα (Va1, Va9, Va7, Co6) 
πιστεύει ότι η στατιστική είναι άνευ αξίας (Va1), είναι άσχετη µε τη ζωή  (Va9) και ότι 



τα στατιστικά συµπεράσµατα σπάνια παρουσιάζονται στην καθηµερινή ζωή. Η 
υποοµάδα αυτή θεωρεί ότι οι γνωστικές της ικανότητες δεν είναι αρκετές για να 
κατανοήσει τις στατιστικές έννοιες. Η υποοµάδα (Va4, Va5, Va8) εκφράζει αρνητική 
στάση όσον αφορά στη χρησιµότητα της στατιστικής σε ένα τυπικό επάγγελµα (Va4) 
καθώς και του στατιστικού συλλογισµού στη ζωή των φοιτητών πέρα από την εργασία 
τους (Va5). Η δεύτερη υποοµάδα αδυνατεί να διακρίνει τις στατιστικές εφαρµογές στον 
επαγγελµατικό χώρο (Va8).  

Συνεπαγωγικό ∆ιάγραµµα 
Στο Συνεπαγωγικό ∆ιάγραµµα φαίνονται οι διάφορες σχέσεις συνεπαγωγής που 
υπάρχουν ανάµεσα σε ερωτήσεις-µεταβλητές (qi). Στην περίπτωση που παρουσιάζεται η 
συνεπαγωγή q1 q2 αυτό σηµαίνει ότι η απάντηση στην ερώτηση 1 (q1) συνεπάγεται 
την απάντηση στην ερώτηση 2 (q2). Οι συνεπαγωγές είναι δυνατόν να ισχύουν σε 
επίπεδο σηµαντικότητας 99% (Στην περίπτωση αυτή εµφανίζονται µε κόκκινο βέλος) ή 
95% (Στην περίπτωση αυτή εµφανίζονται µε µπλε βέλος). 
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Σχήµα 2: Συνεπαγωγικό διάγραµµα 
 Στο συνεπαγωγικό διάγραµµα (Σχήµα 2) γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι καµιά από τις 
µεταβλητές της κατηγορίας Συναίσθηµα εκτός από την Αf5 δε συµµετέχει στις 
συνεπαγωγικές αλυσίδες.  

Πιο συγκεκριµένα στη πρώτη συνεπαγωγική αλυσίδα που είναι και η µεγαλύτερη και 
περιλαµβάνει τις µεταβλητές Va5, Va4, Va1, Va9, Va7, Co2, Co6,  η στάση απέναντι 
στην κατηγορία Αξία συνεπάγεται στάση απέναντι στη Γνωστική Ικανότητα.  
Ειδικότερα, στην πρώτη αλυσίδα µεταβλητών (Va5  Va4, Va5, Va1  Va9, Va9, 
Va7  Co2  Co6) η πεποίθηση ότι ο στατιστικός τρόπος σκέψης δεν είναι χρήσιµος 
στην υπόλοιπη ζωή πέραν της εργασίας (Va5) δηµιουργεί την αντίληψη ότι η στατιστική 
άχρηστη σ’ ένα τυπικό επάγγελµα (Va4). Η πίστη για την απαξία της στατιστικής (Va1) 
οδηγεί στην αντίληψη ότι η στατιστική είναι άσχετη µε τη ζωή (Va9) και µαζί µε την 
πεποίθηση ότι τα στατιστικά συµπεράσµατα σπάνια εµφανίζονται στην καθηµερινή ζωή 
οδηγούν τους φοιτητές στην παραδοχή άγνοιας για το αντικείµενο (Co2) και  χαµηλών 
γνωστικών ικανοτήτων αναφορικά µε την κατανόηση των στατιστικών εννοιών (Co6).  

Στη δεύτερη αλυσίδα µεταβλητών (Va2 Va3,Af5 Co4), παρατηρούµε ευνοϊκή στάση  
από την πλευρά των υποκειµένων όσον αφορά στην αξία του µαθήµατος της στατιστικής. 
Πιο συγκεκριµένα, η αντίληψη ότι η στατιστική θα έπρεπε να είναι αναπόσπαστο µέρος 
της επαγγελµατικής εκπαίδευσης (Va2) οδηγεί στη βεβαιότητα από τη µεριά των εν 
δυνάµει παιδαγωγών ότι οι στατιστικές γνώσεις θα αποτελέσουν το κλειδί για την 
επαγγελµατική τους καταξίωση καθιστώντας τους περιζήτητους στην αγορά εργασίας 



(Va3). Η εκτίµηση για τη χρησιµότητα και σηµασία διδασκαλίας του γνωστικού 
αντικειµένου της στατιστικής οδηγούν στη δηµιουργία πολύ θετικών αισθηµάτων για τη 
στατιστική όπως αυτών της ευχαρίστησης κατά την παρακολούθηση µαθηµάτων 
στατιστικής (Af5) και της ικανότητας εκµάθησης της στατιστικής Co4. 

Τέλος υπάρχει µια ενδοσχεσιακή συνεπαγωγή που αφορά την ευληψία του γνωστικού 
αντικειµένου της στατιστικής. Το συγκεκριµένο αντικείµενο είναι ένα αντικείµενο που 
µαθαίνεται γρήγορα από τους περισσότερους ανθρώπους (Di3), έτσι οι φοιτητές θεωρούν 
ότι οι τύποι της στατιστικής είναι εύκολο να κατανοηθούν (Di1). 

Η µεταβλητή φύλο χρησιµοποιήθηκε ως συµπληρωµατική µεταβλητή τόσο στην 
ανάλυση του διαγράµµατος οµοιότητας όσο και στη συνεπαγωγική ανάλυση και µε τη 
βοήθεια του προγράµµατος CHIC βρέθηκε ότι οι στάσεις των φοιτητών της 
Παιδαγωγικής Σχολής Φλώρινας δε διαφοροποιούνται ως προς το φύλο.  

 

Συµπεράσµατα 
Η παρούσα έρευνα έχει δείξει ότι τα θετικά συναισθήµατα των φοιτητών για τη 
στατιστική συνδέονται µε υψηλή γνωστική ικανότητα καθώς και τα αρνητικά 
συναισθήµατα των φοιτητών συνδέονται µε χαµηλή γνωστική ικανότητα. Το αποτέλεσµα 
αυτό είναι κάτι που συνάδει µε την έρευνα των Estrada, Batanero, Fortuny & Diaz 
(2005), οι οποίες παρατηρούν ότι οι γνώσεις των εκπαιδευτικών ως προς τη στατιστική 
δηµιουργούν θετικές στάσεις και αποδοτικότερη διδασκαλία. Επιπρόσθετα, οι φοιτητές 
του δείγµατός µας δε διαφοροποιούνται ως προς το φύλο. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς 
µας έχουν δείξει επίσης ότι οι απόψεις των φοιτητών αναφορικά µε την απαξία της 
στατιστικής οµαδοποιούνται µε τον ίδιο τρόπο. Η αρνητική στάση των φοιτητών για την 
αξία και χρησιµότητα της στατιστικής τόσο στην επαγγελµατική όσο και στην 
καθηµερινή ζωή συνεπάγεται αρνητική στάση σχετικά µε τις αντιληπτικές τους 
ικανότητες. Αντίθετα η θετική στάση των φοιτητών για την αξία και χρησιµότητα της 
στατιστικής οδηγεί σε θετικά αισθήµατα για το συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο και 
σε υψηλές γνωστικές ικανότητες. Υπάρχει σαφώς αλληλεπίδραση των παραγόντων που 
επιδρούν στη διαµόρφωση των στάσεων προς τη στατιστική. 
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Παράρτηµα 
Πίνακας 1: Πίνακας της Παραγοντικής Ανάλυσης µε τους παράγοντες και τις φορτίσεις  

∆ηλώσεις  Παράγοντες 
Αf1 Μου αρέσει η στατιστική 1 2 3 4 5 6 
Af2 Αισθάνοµαι ανασφάλεια όταν βρίσκοµαι 
αντιµέτωπος µε τα προβλήµατα στατιστικής στην τάξη ,72        
Co1Έχω προβλήµατα στην κατανόηση της στατιστικής 
εξαιτίας του τρόπου σκέψης µου ,64 ,38       
Di1 Οι τύποι της στατιστικής είναι εύκολο να 
κατανοηθούν ,59        
Va1 Η στατιστική είναι άνευ αξίας ,53        
Di2 Η στατιστική είναι σύνθετο αντικείµενο ,52       -,34
Va2 Η στατιστική θα έπρεπε να είναι αναπόσπαστο µέρος 
της επαγγελµατικής µου εκπαίδευσης ,48 ,48       
Va3 Οι στατιστικές ικανότητες θα µε καταστήσουν πιο 
περιζήτητο στο χώρο εργασίας ,47        
Co2 ∆ε γνωρίζω τι συµβαίνει µε τη στατιστική ,47     ,43  
Va4 Η στατιστική δεν είναι χρήσιµη σε ένα τυπικό 
επάγγελµα  ,69       
Af3 Βρίσκοµαι σε απόγνωση µε τη διαδικασία των τεστ 
στατιστικής στην τάξη  ,59       
Va5 Ο στατιστικός τρόπος σκέψης δεν µου είναι 
χρήσιµος στην υπόλοιπη ζωή µου πέρα τη εργασίας µου  ,57       
Va6 Χρησιµοποιώ τη στατιστική στην καθηµερινή µου 
ζωή  ,45    -,42  
Af4 Νιώθω άγχος κατά την διάρκεια του µαθήµατος της 
στατιστικής   ,76      
Af5  Με ευχαριστεί να παρακολουθώ µαθήµατα 
στατιστικής   ,70      
Va7 Τα στατιστικά συµπεράσµατα σπάνια 
παρουσιάζονται στην παρουσιάζονται στην καθηµερινή 
ζωή 

  ,67      

Di3 Η στατιστική είναι ένα αντικείµενο που µαθαίνεται 
γρήγορα από τους περισσότερους ανθρώπους    ,70    
Di4 Η µάθηση της στατιστικής απαιτεί πολύ πειθαρχεία    ,67    
Va8 ∆ε θα έχω εφαρµογές στατιστικής στο επάγγελµα 
µου   ,38 ,55    
Co3 Κάνω πολλά µαθηµατικά λάθη στη στατιστική   ,34 ,44 ,41  
Af6 Φοβάµαι τη στατιστική      ,74  
Di5 Η στατιστική περιλαµβάνει πολλούς υπολογισµούς    ,30 ,62  
Co4 Μπορώ να µάθω στατιστική ,40     ,53  
Co5 Καταλαβαίνω τις στατιστικές εξισώσεις    ,35   -,61
Va9 Η στατιστική είναι άσχετη µε τη ζωή µου ,39       ,59
Di6 Η στατιστική είναι ιδιαίτερα τεχνική  ,47      ,56
Co6 ∆υσκολεύοµαι να κατανοήσω στατιστικές έννοιες  ,33  ,42   ,42
Di7 Οι περισσότεροι άνθρωποι αναγκάζονται να 
υιοθετήσουν ένα τρόπο σκέψης για να ασχοληθούν µε τη 
στατιστική 

   ,33   ,40

 


