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Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται η μετάφραση και η στάθμιση του μεταγνωστικού εργαλείου αυτό-αναφοράς 
Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) του Balcikanli (2011) στην ελληνική γλώσσα. Το εργαλείο έχει 
σχεδιαστεί για την εκτίμηση της μεταγνωστικής ενημερότητας που προκύπτει από την αναφερόμενη χρήση μεταγνωστικών 
στρατηγικών σχεδιασμού διδασκαλίας από εκπαιδευτικούς. Ο ψυχομετρικός έλεγχος του εργαλείου περιλάμβανε εξέταση 
της εσωτερικής συνοχής και της εγκυρότητας, σε συνολικό δείγμα 617 Ελλήνων εκπαιδευτικών Δημοτικού και Γυμνασίου. 
Δυο υποκλίμακες αναφορικά με τη μεταγνωστική ενημερότητα υπολογίστηκαν από την κλίμακα, η Γνώση του Γιγνώσκειν 
και η Ρύθμιση του Γιγνώσκειν με τους μεταξύ τους παράγοντες. Από τους ελέγχους που διενεργήθηκαν στην παραγοντική 
του δομή προέκυψε ικανοποιητική εσωτερική συνοχή και αξιοπιστία για την κλίμακα. 
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Abstract 
This paper presents the translation and psychometric validation of the Metacognitive Awareness Inventory for Teachers 
(MAIT) of Balcikanli (2011) in Greek. The tool is designed to assess the metacognitive awareness that results from the 
reported use of metacognitive teaching planning strategies by teachers. The psychometric control of the tool included an 
examination of the internal coherence and the validity, in a total sample of 617 Greek primary and secondary school 
teachers. Two subscales regarding metacognitive awareness were calculated from the scale, the Knowledge of Cognition 
and the Regulation of Cognition with their factors. From the tests performed on its factor structure, satisfactory internal 
consistency and reliability for the scale.  
 
Keywords: MAIT, Teachers’ Metacognition, metacognitive awareness, metacognitive knowledge, metacognitive regulation 
 
1. Εισαγωγή – Μεταγνώση 
 
Στη γνωστική ψυχολογία, η μεταγνώση παρομοιάζεται με 
μια μορφή ανώτερου ελέγχου που εμπεριέχει την ενερ-
γητική παρακολούθηση και την αυτορρύθμιση (Kuhn & 
Dean, 2004). Η μεταγνώση συνιστά μια εννοιολογική 
κατηγορία, ένα γενικό όρο που οι ερευνητές χρησιμοποι-
ούν για να ομαδοποιήσουν παρόμοιες γνώσεις για διαφο-
ρετικά γνωστικά έργα, γνώσεις για διαδικασίες, γνώσεις 
για γνωστικές και συναισθηματικές καταστάσεις (Hacker, 
Bol, & Keener, 2008). Η μεταγνώση ως εννοιολογική 
κατηγορία δεν έχει σαφή όρια ίσως και για αυτό έχει δε-
χτεί τόσους και διαφορετικούς ορισμούς. Ως έννοια απο-
τελεί αφαίρεση και δεν υπάρχει στον πραγματικό κόσμο. 
Έτσι, σε έναν από τους πρωταρχικούς της ορισμούς θα 
αποδοθεί ως μεταγνωστικό αίσθημα (Hart, 1965) ενώ 
δέκα τέσσερα χρόνια μετά o Flavell θα την περιγράψει ως 
μοντέλο γνωστικής παρακολούθησης που περιέχει τις 
δράσεις και τις αλληλεπιδράσεις τεσσάρων κατηγοριών 
φαινομένων: α) της μεταγνωστικής γνώσης, των μετα-

γνωστικών εμπειριών, των στόχων και των ενεργειών 
(στρατηγικών) (Flavell, 1979, p. 1). 
Η μεταγνώση περικλείει τη δυνατότητα συνειδητής και 
σκόπιμης παρακολούθησης και ρύθμισης των γνώσεων, 
καθώς και των γνωστικών και συναισθηματικών κατα-
στάσεων (Hacker, Dunlosky & Graesser, 1998; 2009). 
Συνιστά μορφή γνώσης που αναφέρεται στον όρο μετα-
γνωστική γνώση, δηλαδή στην απόκτηση γνώσεων όσον 
αφορά το πρόσωπο, τους γνωστικούς στόχους, τα γνω-
στικό έργα, τις εμπειρίες και τις ενέργειες (Flavell, 1979) 
ή ταξινομείται σε υποσυστήματα ως δηλωτική, διαδικα-
στική γνώση και γνώση συνθηκών (Brown, 1978). Η 
μορφή αυτή της γνώσης μπορεί να υφίσταται αποθηκευ-
μένη στη μακρόχρονη μνήμη και χωρίς να “τρέχει ένα 
γνωστικό έργο” (Papakosta et. al., 2020; Μαστροθανά-
σης, 2021). Επίσης, σε ανώτερα επίπεδα αναπαράστασης 
δύναται να εκδηλώνεται ως μορφή προηγούμενης γνώ-
σης με ρυθμιστικό χαρακτήρα (Κωσταρίδου-Ευκλείδη 
2005; Ziori & Dienes, 2008).   
Η ενεργητική όψη του μεταγιγνώσκειν συνιστά εκτελε-
στικό αυτό-ρυθμιστικό μηχανισμό που αποσκοπεί στη 
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γνώση και τον έλεγχο των γνωστικών λειτουργιών του 
ανθρώπου (Brown, 1987). Διαδικασίες παρακολούθησης, 
σχεδιασμού, εντοπισμού σφαλμάτων και αξιολόγησης 
ενδεχομένως να εμπεριέχονται στον ρυθμιστικό αυτόν 
μηχανισμό (Brown, 1978). Η διάκριση αυτή της Brown 
(1978) υιοθετήθηκε από τις επόμενες έρευνες (Dorit & 
Nirit, 2020; Mastrothanasis et al. 2018). Η έννοια μετα-
γνώση διακρίνεται πλέον σε γνώση και ρύθμιση των 
γνωστικών δραστηριοτήτων του ατόμου κατά τη διάρκεια 
της μαθησιακής διαδικασίας (Brown, 1987; Schraw & 
Dennison, 1994; Schraw & Moshman, 1995; Schraw, 
1998; Young & Fry, 2008).  
Η έννοια μεταγνώση έχει οριστεί και με όρους ενημερό-
τητας, με στόχο την διαχείριση των ίδιων των σκέψεων 
του ατόμου (Flavell, 1979). Η μεταγνώση είναι η γνωστι-
κή λειτουργία που καθιστά ικανό έναν άτομο που έχει 
διδαχθεί μια συγκεκριμένη στρατηγική για ένα συγκεκρι-
μένο πλαίσιο-πρόβλημα, να ανασύρει και να εφαρμόσει 
αυτή τη στρατηγική σε ένα παρόμοιο αλλά νέο πλαίσιο-
πρόβλημα. 
 
2. Το Μοντέλο των δύο όψεων της Μεταγνώσης 
 
Ο Flavell (1978) όρισε τη μεταγνώση ως τη γνώση που 
έχει ως αντικείμενο της ή ρυθμίζει οποιαδήποτε πτυχή, 
κάθε γνωστική προσπάθεια. Δύο (όχι απαραίτητα ανεξάρ-
τητες) ομάδες δραστηριοτήτων περιλαμβάνονται σε αυ-
τήν τη δήλωση: γνώση για τη γνώση και ρύθμιση της 
γνώσης (Baker & Brown, 1984; Brown, 1987; Flavell, 
1987; Jacobs & Paris, 1987). 
Η Κουλιανού κ.ά. (2020), οι Kallio, Virta και Kallio 
(2018), οι Kim et al (2016) όπως και οι Schraw και 
Dennison (1994), οι Schraw και Moshman (1995), η 
Brown (1987), ο Flavell (1987), οι Jacobs και Paris, 
(1987), οι Baker (2002) και Paris και Winograd (1990), 
βασισμένοι στις μελέτες πρότειναν τη διάκριση μεταξύ 
της μεταγνωστικής γνώσης και της μεταγνωστικής ρύθ-
μισης. Από τις παραπάνω έρευνες προέκυψε εμπειρική 
υποστήριξη της διπλής διάστασης της μεταγνώσης καθώς 
και η συνδεσιμότητα ανάμεσα στις δυο συνιστώσες της 
μεταγνώσης. 
 
2.1 Η Γνώση του γιγνώσκειν 
 
Η γνώση του γιγνώσκειν αναφέρεται σε γνώση για μια 
γνωστική περιοχή (π.χ. ανάγνωση, μάθηση, μνήμη) και 
διακρίνεται σε διάφορα είδη γνώσης όπως η δηλωτική, 
διαδικαστική και γνώση συνθηκών. 
 
Η δηλωτική γνώση. Η δηλωτική γνώση περιλαμβάνει τη 
γνώση για τον εαυτό σας ως γνωστικό ον και τους παρά-
γοντες που επηρεάζουν την απόδοση κάποιου. Έρευνες 
για τη γνώση για τις μνημονικές διαδικασίες (μεταμνήμη) 
δείχνουν ότι η δηλωτική γνώση είναι στενά συνυφασμέ-
νη με τις γνωστικές διεργασίες που συνδέονται με τη 
μνήμη (Baker, 1989). 
 

Η διαδικαστική γνώση. Η διαδικαστική γνώση αναφέρεται 
στο πως χρησιμοποιούνται οι στρατηγικές. Η διαδικαστική 
γνώση συνδέεται με τη γνώση για την εκτέλεση διαδικα-
στικών δεξιοτήτων. Άτομα με υψηλό βαθμό διαδικαστικής 
γνώσης χρησιμοποιούν δεξιότητες πιο αυτόματα 
(Stanovich, 1990), είναι πιθανό να εφαρμόσουν στρατη-
γικές με πιο αποτελεσματικό τρόπο (Geladari & 
Mastrothanasis, 2010; Geladari, Griva, & 
Mastrothanasis, 2010; Γρίβα, Μαστροθανάσης, & Γελα-
δάρη, 2010; Pressley, Borkowski & Schneider, 1987) και 
χρησιμοποιούν ποιοτικά διαφορετικές στρατηγικές για 
την επίλυση προβλημάτων (Glaser & Chi, 1988; Mas-
trothanasis et al 2018). Η προσπάθεια να αυξηθεί η δια-
δικαστική γνώση βελτιώνει την επίδοση επίλυσης προ-
βλημάτων. Ο King (1991), για παράδειγμα, σύγκρινε 
ομάδες μαθητών πέμπτης τάξης στις οποίες τα άτομα 
έλυσαν προβλήματα χρησιμοποιώντας μια γρήγορη κάρτα 
επίλυσης προβλημάτων ή έλυσαν προβλήματα χωρίς τη 

χρήση αυτής. Εκείνοι που έλαβαν ρητή διαδικαστική εκ-
παίδευση σχετικά με τον τρόπο χρήσης της κάρτας άμε-
σης επίλυσης έλυσαν περισσότερα προβλήματα σε μια 
εξέταση χαρτιού και μολυβιού από την ομάδα ελέγχου. Η 
πειραματική ομάδα είχε επίσης καλύτερη απόδοση από 
την ομάδα ελέγχου σε μια μυθιστορηματική εργασία στον 
υπολογιστή. 
 

Η περιστασιακή γνώση. Η περιστασιακή γνώση αναφέρε-
ται στο πότε, πού και πώς εφαρμόζεται μια στρατηγική 
(Brown, 1987; Flavell, 1987; Jacobs & Paris, 
1987;Mastrothanasis, Geladari, & Kladaki, 2018). Η πε-
ριστασιακή γνώση μπορεί να θεωρηθεί ως δηλωτική 
γνώση που αφορά τη σχετική χρησιμότητα των γνωστι-
κών διαδικασιών. Αναφέρεται στη γνώση του πότε και 
γιατί να εφαρμόζουμε διάφορες γνωστικές ενέργειες 
(Garner, 1990; Lorch, Lorch, και Klusewitz, 1993). Οι 
Justice και Weaver-McDougall (1989), συγκρίνοντας 
ενήλικες, βρήκαν θετική σχέση μεταξύ της γνώσης σχετι-
κά με τη σχετική αποτελεσματικότητα των στρατηγικών 
(περιστασιακή γνώση) και χρήση στρατηγικών (ρύθμιση 
της γνωστικής λειτουργίας). 
 
2.2 Η Ρύθμιση του γιγνώσκειν  
 
Η μεταγνωστική ρύθμιση είναι ενεργητική γνωστική πρά-
ξη συνυφασμένη με δραστηριότητες στις οποίες εμπλέκε-
ται το άτομο προκειμένου να διευκολύνει τη μάθηση και 
τη μνήμη, αναφέρεται, δηλαδή, σε δραστηριότητες οι 
οποίες ελέγχουν τη σκέψη και τη μάθηση του ατόμου 
(Schraw and Moshman, 1994). Η πτυχή που αναφέρεται 
σε εκτελεστικές στρατηγικές που ρυθμίζουν τη σκέψη και 
ελέγχουν τη μάθηση, δηλαδή η ρύθμιση των λειτουργιών 
του γιγνώσκειν εμπεριέχει γνωστικές διεργασίες όπως ο 
σχεδιασμός, οι στρατηγικές διαχείρισης πληροφοριών, η 
παρακολούθηση κατανόησης, οι στρατηγικές εντοπισμού 
σφαλμάτων και η αξιολόγηση ενός γνωστικού έργου 
(Dorit & Nirit, 2020; Stephanou & Mpiontini, 2017; 
Dimmitt & McCormick, 2012; Baker, 1989; Brown 1978; 
Cross & Paris, 1988; Jacobs & Paris, 1987; Paris, Cross, 
& Lipson, 1984). Τρεις βασικές δεξιότητες περιλαμβάνο-
νται σε όλες τις βιβλιογραφικές αναφορές˙ ο σχεδιασμός, 
η παρακολούθηση και η αξιολόγηση (Jacobs, & Paris, 
1987; Kluwe, 1987). 
 
Ο σχεδιασμός. Ο σχεδιασμός εμπεριέχει την επιλογή κα-
τάλληλων δεξιοτήτων για τον χειρισμό ενός γνωστικού 
έργου. Είναι ο επιλεκτικός συντονισμός των γνωστικών 
μέσων με το γνωστικό στόχο (Jacobs & Paris, 1987). 
Περιλαμβάνει τη δημιουργία ενός «χάρτη» για ένα γνω-
στικό έργο, επιλέγοντας τις κατάλληλες στρατηγικές και 
γνωστικούς πόρους. Η ενεργητική παρακολούθηση περι-
λαμβάνει την ενημερότητα για τη πρόοδο σε ένα γνωστι-
κό έργο και δίνει ανατροφοδότηση ώστε να προσδιοριστεί 
η επίδοση σε αυτό το έργο. 
 

Ο έλεγχος. Ο έλεγχος αναφέρεται στο συντονισμό διερ-
γασιών και ρύθμιση της γνωστικής διαδικασίας. Η αποτε-
λεσματική μάθηση απαιτεί ενεργή παρακολούθηση των 
γνωστικών δραστηριοτήτων κάποιου. Η αποτυχία παρα-
κολούθησης μπορεί να οδηγήσει σε σοβαρά αναγνωστικά 
προβλήματα (Baker & Brown, 1984). 
 

Η αξιολόγηση. Η αξιολόγηση εμπεριέχει την εξέταση της 
έκβασης της πορείας επίλυσης ενός γνωστικού έργου και 
τον προσδιορισμό ταιριάσματος ανάμεσα στο μαθησιακό 
αποτέλεσμα και το μαθησιακό στόχο που είχε τεθεί αρχι-
κά συνεπώς και κατ’ επέκταση το εάν οι ρυθμιστικές δι-
εργασίες που επιλέχθηκαν ήταν αποτελεσματικές 
(Schraw, & Moshman, 1995). 
 
Το μοντέλο των δύο συνιστωσών της μεταγνώσης, η 
Γνώση του Γιγνώσκειν (Μεταγνωστική Γνώση) και Ρύθμι-
ση του Γιγνώσκειν (Μεταγνωστική Ρύθμιση) έχει γίνει 
αποδεκτό από τους ερευνητές και χρησιμοποιείται ευρέ-
ως.  
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2.3 Μεταγνώση στην εκπαίδευση 
 
Η μεταγνώση, στα εκπαιδευτικά πλαίσια, χρησιμοποιείται 
ως αναστοχαστική λειτουργία μέσω της οποίας εκπαιδευ-
τικοί και μαθητές εκπαιδεύονται να κατανοούν το τρόπο 
με τον οποίο σκέφτονται. Προσδοκώμενος στόχος είναι 
μαθητές και εκπαιδευτικοί να εκπαιδευτούν να ρυθμίζουν 
αυτή τη διαδικασία, ώστε να βελτιωθούν στο έργο που 
επιτελούν (Perfect & Schwartz, 2002; Μαστροθανάσης, 
2019; Μαστροθανάσης, Ρούσσος, & Κουλιανού, 2018). 
Σύμφωνα με μελέτες σχετικά με την υποστήριξη που 
απαιτείται για τους μαθητές που εξασκούνται στην αυτό-
ρύθμιση, οι εκπαιδευτικές στρατηγικές μπορούν να βελ-
τιώσουν τις μεταγνωστικές δεξιότητες (Kallio et al. 2017; 
Bransford, Brown, & Cocking, 2000; Tanner, 2012; 
Mavrogianni et al., 2020; Μαστροθανάσης, Κατσιφή, & 
Ζουγανέλη, 2013; Mastrothanasis, & Geladari, 2014). 
Επομένως, προκειμένου να βελτιωθούν τα μαθησιακά 
αποτελέσματα, η υποστήριξη που παρέχεται από τους 
εκπαιδευτικούς στην αυτό-ρύθμιση των μαθητών πρέπει 
να θεωρηθεί ένα από τα κύρια καθήκοντα των εκπαιδευ-
τικών (Karabenick & Gonida, 2017). Ωστόσο, οι εκπαι-
δευτικοί πρέπει να είναι πρώτα ενήμεροι των δικών τους 
ικανοτήτων σε αυτόν τον τομέα προκειμένου να μπορούν 
να βοηθήσουν τους μαθητές τους να μάθουν να βελτιώ-
νουν τις μεταγνωστικές ή αυτό-ρυθμιστικές τους δεξιότη-
τές. Δυστυχώς, πολλοί δάσκαλοι και εκπαιδευτικοί όταν 
ερωτηθούν πως νομίζουν ότι αξιοποιούν τη μεταγνώση 
απαντούν είτε μετά το τέλος του μαθήματος δίνοντας 
εργασία για το σπίτι είτε ανακεφαλαιώνοντας τη διδακτι-
κή ενότητα.  
Οι εκπαιδευτικοί, χωρίς να λαμβάνουν συχνή επιμόρφω-
ση, καλούνται να κατανοήσουν τις αρχές που διέπουν τα 
περιβάλλοντα μάθησης αλλά και την ίδια τη διαδικασία 
του πώς μαθαίνουν οι μαθητές (Brookhart, 2011, σ. 4; 
Vosniadou, Ioannides,  Dimitrakopoulou, & Pa-
pademetriou, 2001; Βοσνιάδου, 2002), αλλά πρώτιστα 
να εκπαιδευτούν να αναγνωρίζουν τον εαυτό τους ως 
έναν δια βίου μαθητή που υπόκειται στις ίδιες ή παρόμοι-
ες γνωστικές διεργασίες και μαθησιακές διαδικασίες, τις 
ίδιες δυσκολίες κατανόησης, απόκτησης και ανάκλησης 
της γνώσης, τις ίδιες αναγκαιότητες οργάνωσης και ανα-
παράστασης της γνώσης και τέλος, πρέπει να γνωρίζουν 
τις δικές τους μεταγνωστικές ικανότητες, τα μονοπάτια 
δηλαδή που χρησιμοποίησαν για να αποκτήσουν μια ανα-
στοχαστική κατανόηση ζητώντας για να λάβουν την αντί-
στοιχη υποστήριξη ή βοήθεια (Gonida,  Karabenick, 
Stamovlasis, Metallidou, & Greece, 2019). 
Οι διδακτικές στρατηγικές όταν λαμβάνουν υπόψη τη 
μεταγνώση μπορούν να βελτιώσουν τις μεταγνωστικές 
δεξιότητες των μαθητών. Ωστόσο, η μεταγνώση δεν λει-
τουργεί μόνο για τους μαθητές (Bransford, Brown, & 
Cocking, 2000; Tanner, 2012), αλλά βοηθά επίσης, τους 
εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τις διδακτικές τους δεξιό-
τητες. Υπάρχουν αρκετές μελέτες που επικεντρώνονται 
στη μεταγνώση των μαθητών σε διαφορετικές αναπτυξι-
ακές φάσεις και σε γνωστικά πεδία όπως η φυσική (Go-
nida, Kiosseoglou, & Psillos, 2003). Μόνο λίγες μελέτες 
λαμβάνουν υπόψη τη μεταγνωστική ενημερότητα των 
εκπαιδευτικών ή ακόμα λιγότερες μελέτες καταγράφουν 
τις πρακτικές των εν ενεργεία εκπαιδευτικών. Είναι πολύ 
σημαντικό για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς να μπο-
ρούν να “δουν” το δικό τους επίπεδο ενημερότητας ανα-
φορικά με τη μεταγνωστική γνώση και τη ρύθμιση. 
Μια καλή μέθοδος μεγιστοποίησης της διδακτικής αποτε-
λεσματικότητας είναι η «διδασκαλία με μεταγνώση» 
(Hartman, 2001). Οι εκπαιδευτικοί αν θέλουν να διδά-
ξουν τους μαθητές να σκέφτονται με μεταγνωστικό τρό-
πο, θα πρέπει οι ίδιοι να έχουν υιοθετήσει αυτό το τρόπο, 
όπως επίσης και το να γνωρίζουν το μεταγνωστικό τους 
επίπεδο και τα χαρακτηριστικά του. Οι εκπαιδευτικοί πρέ-
πει επίσης να γνωρίζουν τις ικανότητές τους σε αυτόν 
τον τομέα πρώτα προκειμένου να μπορούν να βοηθή-
σουν τους μαθητές τους να μάθουν να βελτιώνουν τις 

δεξιότητές τους. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν 
τις δικές τους μεταγνωστικές ικανότητες και επίσης πρέ-
πει να κατανοήσουν τις αρχές για το πώς μαθαίνουν οι 
μαθητές (Brookhart, 2011, σ. 4). Η αυτογνωσία των εκ-
παιδευτικών ενισχύει τις πιθανότητες των μαθητών να 
αναπτύξουν μεταγνωστικές στρατηγικές (Lee, Irving, 
Pape, & Owens, 2015). 
Ωστόσο, η μελέτη για τη μεταγνώση και τα σχετικά ερευ-
νητικά εργαλεία που αναπτύχθηκαν αν επικεντρώθηκαν 
κυρίως σε μαθησιακές πτυχές δεν μελέτησαν ούτε τη 
διδασκαλία, ούτε τον εκπαιδευτικό ως μαθητευόμενο που 
βρίσκεται εντός μιας διαδικασίας διαρκούς μάθησης. Πα-
ρά την πρόσκληση γραμματισμού για μεταγνωστική δι-
δασκαλία, η έρευνα τις τελευταίες τρεις δεκαετίες δεν 
απέδειξε ευρεία εφαρμογή (Balcikanli, 2011; Pressley, 
2002; Πόρποδας, 2021). 
Πρόσφατες έρευνες αναφορικά με τη μεταγνωστική ικα-
νότητα των εκπαιδευτικών δείχνουν ότι μάλλον επηρεά-
ζει σημαντικά τον τρόπο που διδάσκουν (Prytula, 2012). 
Επίσης, φαίνεται να υπάρχει σχέση ανάμεσα στα επίπεδα 
μεταγνωστικής ενημερότητας και την διδακτική επίδοση 
φοιτητών - υποψήφιων δασκάλων. Οι περισσότερες έ-
ρευνες σε αυτό το πεδίο χρησιμοποιούν εκπαιδευτικά 
προγράμματα και εξετάζουν την επίδραση αυτών των 
προγραμμάτων στην διδακτική επίδοση μεταξύ ομάδας 
ελέγχου και πειραματικής ομάδας που διδάχτηκε τις με-
ταγνωστικές στρατηγικές. Τα αποτελέσματα από τέτοιου 
είδους έρευνες δείχνουν ότι η ομάδα των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών που διδάχτηκε τις μεταγνωστικές στρατη-
γικές εμφάνισε πιο υψηλά επίπεδα μεταγνωστικής ενημε-
ρότητας. Έτσι, οι συγκεκριμένοι υποψήφιοι δάσκαλοι 
ήταν πιο ενεργοί στις διδακτικές διαδικασίες, εμφάνισαν 
μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση, ήταν περισσότερο επικοινω-
νιακοί με τους μαθητές, χρησιμοποίησαν ποικίλες στρα-
τηγικές και εφάρμοσαν νέες νοητικές δεξιότητες στη τάξη 
(Abdellah, 2015). 
Στη μελέτη της Abdellah, (2015) στο Πανεπιστήμιο 
Ajman στα Ηνωμένα Αραβικά Εμιράτα εξετάστηκε η σχέ-
ση μεταξύ της μεταγνωστικής ενημερότητας και της ακα-
δημαϊκής επίδοσης και η σχέση της με τη διδακτική επί-
δοση μελλοντικών γυναικών δασκάλων στο Πανεπιστήμιο 
Ajman στα Ηνωμένα Αραβικά Εμιράτα. Το δείγμα αποτε-
λείτο από (75) φοιτήτριες που χωρίστηκαν σε δύο ομά-
δες. Η πρώτη ομάδα  αποτελούνταν από (30) φοιτήτριες 
που είχαν επιστημονικό υπόβαθρο (μαθηματικά, φυσική 
επιστήμη, πληροφορική και η δεύτερη ομάδα από (45) 
φοιτήτριες που είχαν φιλολογικό. Το ηλικιακό εύρος για 
τους συμμετέχοντες και στις δύο ομάδες ήταν μεταξύ 23 
και 26 ετών. Τα ευρήματα επιβεβαιώνουν τη σημασία της 
μεταγνώσης στη μάθηση. Στην προσπάθεια ανεύρεσης 
διαφορών μεταξύ των δύο ομάδων στην ακαδημαϊκή 
επίδοση, διδακτική απόδοση, και μεταγνωστική επίγνω-
ση, τα αποτελέσματα δεν δείχνουν σημαντική διαφορά. 
Δεν έχει αναφανεί στην υπάρχουσα βιβλιογραφία διαφο-
ρά ως προς την εξειδίκευση ή το εκπαιδευτικό υπόβαθρο 
στη μεταγνώση. Η μεταγνώση αναφέρεται σε σκέψη υ-
ψηλότερης τάξης που περιλαμβάνει ενεργό έλεγχο των 
γνωστικών διαδικασιών ασχολείται με τη μάθηση. Δρα-
στηριότητες, όπως ο προγραμματισμός του τρόπου προ-
σέγγισης μιας δεδομένης μαθησιακής εργασίας, η παρα-
κολούθηση, η κατανόηση και αξιολόγηση της προόδου 
προς την ολοκλήρωση μιας εργασίας είναι μεταγνωστικής 
φύσης. 
 
2.4 Αξιολόγηση της Μεταγνώσης 
 
Το ερωτηματολόγιο μέτρησης που χρησιμοποιήθηκε στην 
παρούσα μελέτη σχεδιάστηκε για να επιβεβαιώσει τη θε-
ωρητική ύπαρξη του μοντέλου δύο συνιστωσών της με-
ταγνώσης (Brown, 1987; Schraw & Dennison, 1994) 
Γνώση του Γιγνώσκειν και Ρύθμιση του Γιγνώσκειν. 
Οι Schraw και Dennison (1994) ανέπτυξαν το ερωτημα-
τολόγιο Metacognitive Awareness Inventory (MAI) για 
μαθητές και χρησιμοποιείται ως βάση του ερωτηματολο-
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γίου γνωστικής ενημερότητας για εκπαιδευτικούς (MAIT) 
(Balcikanli, 2011).  
Ο Chan (2001) ανέπτυξε το ερωτηματολόγιο αξιολόγη-
σης Conception of Teaching and Learning Questionnaire 
(CTQL). Επίσης, μια κλίμακα δομής έξι παραγόντων, το 
ερωτηματολόγιο Inventory Metacognition Teacher (TMI) 
αναπτύχθηκε από τους Jiang, Ma και Gao (2016), ελέγ-
χθηκε κατά τη διάρκεια ενός προγράμματος κατάρτισης 
εκπαιδευτικών στην Κίνα. 
 
3. To ερωτηματολόγιο Μεταγνωστικής Ενημερότη-
τας για εκπαιδευτικούς 
 
Υπάρχουν αρκετές μελέτες και εργαλεία που επικεντρώ-
νονται στη μεταγνώση των μαθητών, αλλά μόνο μερικές 
λαμβάνουν υπόψη τη μεταγνωστική ενημερότητα των 
εκπαιδευτικών και υπάρχουν ακόμη λιγότερες μελέτες 
όπου εξετάζονται και οι δύο αυτές ομάδες. Από όλα τα 
ερωτηματολόγια που μετρούν τη μεταγνωστική γνώση 
στη διδασκαλία και τη μελέτη της μεταγνώσης, το ερω-
τηματολόγιο μεταγνωστικής ενημερότητας για εκπαιδευ-
τικούς (ΜΑΙΤ) επιλέχθηκε ως το πιο κατάλληλο για αυτήν 
τη μελέτη. Πρώτα απ' όλα, το ΜΑΙΤ έχει κατασκευαστεί 
με τις ίδιες συνιστώσες του ερωτηματολογίου των μαθη-
τών Jr. MAI (Sperling, Howard, Miller, & Murphy, 2002; 
Κουλιανού, 2020) που βασίζεται στο εργαλείο Μεταγνω-
στικής Ενημερότητας (Metacognitive Awareness, MAI). 
Για την υποστήριξη της αυτορρύθμισης των μαθητών, οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι σε θέση να ρυθμίζουν τις 
δικές τους ενέργειες, δηλαδή τη διδασκαλία με μεταγνώ-
ση. Για να μπορέσουν να διδάξουν με κατάλληλο τρόπο 
τη μεταγνωστική γνώση και ρύθμιση στους μαθητές 
τους, είναι πολύ σημαντικό για τους ίδιους τους εκπαι-
δευτικούς να έχουν αποκτήσει πρώτα τη δική τους ενη-
μερότητα. 
Το ερωτηματολόγιο μεταγνωστικής ενημερότητας για 
εκπαιδευτικούς ΜΑΙΤ (Balcikanli, 2011) βασίζεται στην 
θεωρία αυτό-ρυθμιζόμενης μάθησης και προέρχεται από 
το Metacognitive Awareness Inventory for Adults (MAI) 
(Schraw & Dennison, 1994). Ο Balcikanli (2011) αναφέ-
ρει ως εφαλτήριο σημείο της μελέτης της μεταγνώσης τη 
γνώση των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία τους. Χωρίς 
αυτή τη γνώση δεν μπορεί να σηματοδοτηθεί αλλαγή 
στην ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Το ερωτηματολόγιο 
MAIT θεωρείται ως μια πηγή που βοηθά τους εκπαιδευτι-
κούς να συνειδητοποιήσουν τα δικά τους μεταγνωστικά 
επίπεδα διδασκαλίας (Balcikanli, 2011, σ. 1320). 
 
3.1 Η ανάπτυξη μεταγνωστικών εργαλείων για εκ-
παιδευτικούς με κοινό θεωρητικό υπόβαθρο 
 
Το ερωτηματολόγιο Teacher Metacognition Scale (TMS) 
 
Οι Wilson and Bai (2010), βασισμένοι στη θεωρία της 
μεταγνώσης κατασκεύασαν το πρώτο εργαλείο για εκπαι-
δευτικούς με την τιτλοφορία Teacher Metacognition 
Scale (TMS) («Κλίμακα Μεταγνώσης για εκπαιδευτι-
κούς») ώστε να διερευνήσουν τις αιτιώδεις σχέσεις μετα-
ξύ των εννοιών της δηλωτικής, περιστασιακής, διαδικα-
στικής και παιδαγωγικής γνώσης. Αυτή περιλάμβανε 20 
20 ερωτήσεις σε κλίμακα Likert 4 σημείων που κυμαίνε-
ται από 1 (διαφωνώ έντονα) έως 4 (Συμφωνώ απόλυτα), 
για να εξετάσουν την κατανόηση της έννοιας της μετα-
γνώσης από τους εκπαιδευτικούς, τη μέθοδο διδασκαλίας 
με την οποία πιστεύουν ότι αποκτήθηκε και τις πεποιθή-
σεις για συγκεκριμένες πρακτικές που ευνοούν την ανά-
πτυξη της μεταγνώσης. Πραγματοποίησαν έρευνα σε 105 
εκπαιδευτικούς. Ο στόχος αυτής της έρευνας ήταν να 
ανακαλύψει τον συγκεκριμένο τρόπο με τον οποίο οι 
συμμετέχοντες κατανοούσαν την έννοια της μεταγνώσης 
σε συνάρτηση με τις παιδαγωγικές αντιλήψεις τους. Τα 
ερευνητικά ερωτήματα σχηματίστηκαν για να διερευνή-
σουν την κατανόηση της μεταγνώσης από τους εκπαιδευ-
τικούς σχετιζόμενη με τις αντιλήψεις τους σχετικά με τις 

εκπαιδευτικές στρατηγικές που βοηθούν τους μαθητές να 
γίνουν μεταγνωστικά ενήμεροι.  
Σύμφωνα με την Ozturk (2020) το ερωτηματολόγιο που 
κατασκεύασαν οι Wilson και Bai (2010) ήταν η πρώτη 
τυποποιημένη μέτρηση που αξιολόγησε τις γνώσεις των 
εκπαιδευτικών και τις παιδαγωγικές αντιλήψεις της μετα-
γνώσης. Ωστόσο, εκτιμά ότι η έρευνα δεν αξιολογεί το τι 
κάνουν οι εκπαιδευτικοί, αλλά τί γνωρίζουν (Ozturk 
(2020, σ. 286). Επιπλέον, τα στοιχεία βαθμολογούνται σε 
κλίμακα συμφωνίας. Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει 
επίσης ορισμένα υποθετικά ή και πολύ συγκεκριμένα 
αντικείμενα (π.χ. δημιουργία διαγράμματος Venn). Αυτά 
ενδέχεται να θέσουν σε κίνδυνο την εγκυρότητα του 
μέσου. Ωστόσο, παρόλο που αυτό το ερωτηματολόγιο 
έχει ορισμένους περιορισμούς και γενικά χαρακτηριστικά 
ενός γνωστικού τομέα, χρησιμοποιείται συχνά από τότε. 
 
Πίνακας 1. Κλίμακες αξιολόγησης της μεταγνώσης 
με κοινό θεωρητικό υπόβαθρο. 
Έρευνα Κλίμακα 
Balcikanli, 2011 Metacognitive Awareness 

Inventory for Teachers 
(MAIT) 

Jiang, Ma, & Gao, 2016 Teacher Metacognition In-
ventory (TMI) 

Οzturk, 2020 The Instrument of Teaching 
Metacognition in Reading 
Classrooms (ITMR) 

Wilson & Bai, 2010 Teacher Metacognition 
Scale (TMS) 
 

Scraw & Dennison, 1994  Metacognitive Awareness 
Inventory (MAI) 

 
 
Το ερωτηματολόγιο Teaching Metacognition in Reading 
Classrooms (ITMR) 
 
Η Οzturk, (2020) σχεδίασε ένα ερωτηματολόγιο με 24 
ερωτήσεις σχετικές με τη μεταγνωστική διδασκαλία σε 
τάξεις ανάγνωσης. Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από 
211 καθηγητές ανάγνωσης στην Αμερική αναλύθηκαν με 
ανάλυση διερευνητικών παραγόντων, δοκιμές Welch και 
Spearman. Τα ευρήματα επιβεβαίωσαν ότι το ITMR ήταν 
μονοδιάστατο και τα στοιχεία του ερμήνευαν το 60% της 
διδασκαλίας με μεταγνώση. 
 
Το ερωτηματολόγιο Teacher Metacognition Inventory 
(TMI) 
 
H μεταγνώση παίζει καθοριστικό ρόλο στην επαγγελματι-
κή ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, η απουσία 
εργαλείου για τη μέτρηση της μεταγνώσης των εκπαιδευ-
τικών παρεμπόδισε τις έρευνες σε αυτόν τον τομέα. Επο-
μένως, ο σκοπός αυτής της έρευνας ήταν να αναπτυχθεί 
ένα νέο εργαλείο Μεταγνώσης για Εκπαιδευτικούς 
(Teacher Metacognition Inventory, TMI) που θα μετράει 
τη μεταγνώση και θα βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να 
γνωρίζουν το επίπεδο της μεταγνώσης στη διδασκαλία 
τους. Σε σύνολο 412 εκπαιδευτικών (στο σύνολο τους 
γυναίκες), δύο μελέτες διεξήχθησαν (Jiang, Ma, Gao, 
2016) για να αναπτυχθεί μια έγκυρη κλίμακα. Τα αποτε-
λέσματα από την πρώτη μελέτη με 412 καθηγητές γυ-
μνασίου ανέδειξαν μια δομή έξι παραγόντων, με ικανο-
ποιητική αξιοπιστία και συγκλίνουσα ισχύ. Τα αποτελέ-
σματα από τη μελέτη 2 με 204 συμμετέχοντες υποστήρι-
ξαν περαιτέρω τη δομή που αποκάλυψε μια αποδεκτή 
εγκυρότητα. Όλα τα ευρήματα έδειξαν ότι το TMI ήταν 
ένα αποτελεσματικό εργαλείο με 24 ερωτήσεις στην τελι-
κή του μορφή που μπορεί μελλοντικά να χρησιμοποιηθεί 
για την αξιολόγηση της μεταγνώσης των εκπαιδευτικών 
στην εκπαιδευτική πρακτική. 
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3.2 Μετάφραση και προσαρμογή του ΜΑΙΤ 
 
Οι Seraphin, Philippoff, Kaupp και Vallin (2012) στην 
Αμερική μελέτησαν τον αντίκτυπο της επαγγελματικής 
ανάπτυξης στη μεταγνώση και τη μάθηση στην επιστήμη 
της εκπαίδευσης. Τροποποίησαν ένα μέρος του ερωτημα-
τολογίου Metacognition Inventory (MAI) (Schraw & 
Dennison, 1994) χρησιμοποιώντας το για τους καθηγητές 
και για τους μαθητές. Επιπλέον, οι καθηγητές κλήθηκαν 
να απαντήσουν σε δέκα δηλώσεις από το ερωτηματολό-
γιο MAIT (Balcikanli, 2011). Τα αποτελέσματα της ανά-
λυσης έδειξαν ότι η ικανότητα αξιολόγησης των γνωστι-
κών δυνατοτήτων και αδυναμιών είναι δυνατή μεταξύ 
των εκπαιδευτικών και των μαθητών και μπορούν να 
μάθουν να χρησιμοποιούν αυτή τη γνώση με στρατηγικό 
τρόπο. Τόσο οι αρχάριοι όσο και οι έμπειροι εκπαιδευτικοί 
επωφελήθηκαν από την έρευνα με επίκεντρο τη μετα-
γνώση στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. Τα αποτελέ-
σματα έδειξαν επίσης, ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να λά-
βουν υποστήριξη αναφορικά με τη μεταγνωστική τους 
ανάπτυξη (Seraphin et al., 2012, σ. 378). 
Οι Ghonsooly, Khajavy και Mahjoobi (2014) στο Ιράν 
χρησιμοποίησαν το MAIT (Balcikanli, 2011) και την κλί-
μακα αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 
(TSES) (Woolfolk & Hoy, 1990) στη μελέτη τους για να 
διερευνήσουν την προβλεψιμότητα του ακαδημαϊκού 
επιτεύγματος των εκπαιδευομένων με βάση τις βαθμολο-
γίες στην αυτό-αποτελεσματικότητα και τη μεταγνώση.  
Επίσης, στη Μαλαισία (Mai, 2015, σ. 88) 52 καθηγητές 
συμμετείχαν σε μια έρευνα σχετική με τη μεταγνωστική 
ενημερότητα τους και απάντησαν το αντίστοιχο ερωτη-
ματολόγιο. Τα αποτελέσματα της μελέτης αυτής αποκά-
λυψαν ότι οι καθηγητές φυσικής επιστήμης έχουν υψηλό 
επίπεδο αντίληψης για τη μεταγνώση.  
Στη Φιλανδία (Kalio et al. 2017) η μελέτη που πραγμα-
τοποιήθηκε επισήμανε τη χρησιμότητα του ερωτηματολο-
γίου στη Φιλλανδική επαγγελματική εκπαίδευση. Δεδομέ-
νου ότι το πρωτότυπο μορφή του ερωτηματολογίου 
(Balacikanli, 2011) είναι στα Αγγλικά, μεταφράστηκε στα 
Φινλανδικά. 
 
4. Σκοπός και ερευνητικές υποθέσεις της έρευνας 
 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η μετάφραση, η ψυ-
χομετρική επικύρωση και στάθμιση του μεταγνωστικού 
εργαλείου αυτό-αναφοράς Metacognitive Awareness 
Inventory for Teachers (MAIT) του Balcikanli (2011) 
στην ελληνική γλώσσα. Το εργαλείο αυτό έχει σχεδιαστεί 
για την εκτίμηση και την ποσοτική αποτίμηση της μετα-
γνωστικής ενημερότητας των εκπαιδευτικών. 
Ως ερευνητική υπόθεση εξετάζεται το αν η μεταφρασμέ-
νη εκδοχή του ΜΑΙΤ στην ελληνική γλώσσα μπορεί να 
παρέχει αξιόπιστες και έγκυρες μετρήσεις για τη μετα-
γνωστική ενημερότητα Ελλήνων εκπαιδευτικών πρωτο-
βάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, όπως επίσης 
το αν η παραγοντική δομή των δεδομένων από την ε-
φαρμογή του ΜΑΙΤ σε ελληνικό πληθυσμό εκπαιδευτικών 
θα επιβεβαίωνε το μοντέλο του Balcikanli (2011). 
 
5. Μέθοδος 
5.1. Συμμετέχοντες 
 
Στην παρούσα έρευνα έλαβαν μέρος 617 εκπαιδευτικοί 
εκ των οποίων οι 189 (30,6%) ήταν άνδρες και οι 436 
(69,4%) γυναίκες. Αυτοί είχαν μέση εκπαιδευτική υπη-
ρεσία τα 13,8 έτη (τ.α. =8,41, min =1, max =35) και 
μέση διοικητική εμπειρία τα 1,43 (τ.α. =3,44, min =0, 
max =26). 
Από το σύνολο αυτών οι 414 (67,1%) υπηρετούσαν στην 
πρωτοβάθμια και οι 203 (32,9%) στη δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση σε διάφορες περιοχές της ελληνικής επικρά-
τειας (Βλ. Πίνακας 2). Η επιλογή τους πραγματοποιήθηκε 
με απλή τυχαία δειγματοληψία από μια μεγαλύτερη λίστα 

υποψηφίων που είχαν κατά το παρελθόν εκδηλώσει πρό-
θεση για συμμετοχή τους στη μελέτη. 
 
Πίνακας 2. Συχνότητα (Ν) και σχετική συχνότητα (%) 
χαρακτηριστικών στους συμμετέχοντες της μελέτης. 
 
Χαρακτηριστικά  
συμμετεχόντων Κατηγορίες N % 

Φύλο Άντρας 189 30,6 
Γυναίκα 428 69,4 

Φορέας εκπαίδευσης Πρωτοβάθμια 414 67,1 
Δευτεροβάθμια 203 32,9 

Ειδικότητα ΠΕ1 15 2,4 
ΠΕ2 35 5,7 
ΠΕ3 24 3,9 
ΠΕ60 47 7,6 
ΠΕ5/6/7 24 3,9 
ΠΕ70 350 56,7 
ΠΕ11 17 2,8 
ΠΕ12 21 3,4 
ΠΕ19/20 20 3,2 
ΠΕ04 9 1,5 
ΠΕ18 17 2,8 
ΠΕ25 3 ,5 
ΤΕ01 9 1,5 
ΠΕ32 7 1,1 
ΠΕ33 3 ,5 
ΠΕ09 9 1,5 
ΠΕ16 7 1,1 

 
5.2. Κλίμακα 
 
Η κλίμακα εκτίμησης της μεταγνωστικής ενημερότητας 
για εκπαιδευτικούς του Balcikanli (2011) (Metacognitive 
Awareness Inventory for Teachers, MAIT) επιλέχθηκε για 
την παρούσα μελέτη, έπειτα από άδεια που χορηγήθηκε 
από τον κατασκευαστή της, προκειμένου να σταθμιστεί 
ως εργαλείο και να εκτιμηθούν τα ψυχομετρικά χαρακτη-
ριστικά του στο ελληνικό συγκείμενο. Πρόκειται για ένα 
μοναδικό εργαλείο που προσπαθεί να αποτιμήσει τη με-
ταγνωστική ενημερότητα των εκπαιδευτικών και δεν έχει 
εντοπιστεί κάποιο αντίστοιχο εργαλείο στην ελληνική 
βιβλιογραφία (Σταλίκας, Τριλίβα & Ρούσση, 2012). 
Η κατασκευή της κλίμακας βασίζεται στο θεωρητικό 
πλαίσιο της Brown (1978) και περιλαμβάνει τις δύο δια-
στάσεις της μεταγνώσης: α) «τη γνώση του γιγνώσκειν» 
(knowledge of cognition) και β) «τη ρύθμιση του γιγνώ-
σκειν» (regulation of cognition), ενώ αποτελεί εξέλιξη 
του Metacognitive Awareness Inventory (MAI) των 
Schraw και Dennison (1994) προσαρμοσμένο αποκλει-
στικά για εκπαιδευτικούς. 
Η διάσταση για τη γνώση του γιγνώσκειν μετρά τη δηλω-
τική, τη διαδικαστική και την περιστασιακή γνώση (γνώ-
ση των συνθηκών) του εκπαιδευτικού και αποτελείται 
από δώδεκα ερωτήματα. Η διάσταση για τη ρύθμιση του 
γιγνώσκειν μετρά στοιχεία όπως ο σχεδιασμός, η ικανό-
τητα αξιοποίησης στρατηγικών διαχείρισης πληροφοριών 
(παρακολούθηση) και η αξιολόγηση και αποτελείται από 
δώδεκα ερωτήματα. 
Η κλίμακα ΜΑΙΤ στο σύνολό της αποτελείται από 24 δη-
λώσεις, με τις απαντήσεις να βασίζονται σε μια πεντά-
βαθμη κλίμακα τύπου Likert, που συνοδεύεται από λεκτι-
κή διαβαθμισμένη βαθμολόγηση των απαντήσεων (1 = 
Πλήρης διαφωνία έως 5 = Πλήρης συμφωνία). 
 
5.2.1. Εννοιολογική και γλωσσική προσαρμογή του 
MAIT 
 
Πριν τη χορήγησή του εργαλείου στους συμμετέχοντες 
της μελέτης προηγήθηκε η εννοιολογική και γλωσσική 
του προσαρμογή του στην ελληνική γλώσσα μέσω της 
προσέγγισης των μεταφραστών (committee approach) 
όπως αυτή αναπτύσσεται από τους Harkness, Pennell και 
Schoua-Glusberg (2004), μιας και παρουσιάζει πλεονε-
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κτήματα συγκριτικά με άλλες γνωστές μεθόδους μετά-
φρασης στοιχείων, όπως αυτή της μεθόδου της μετά-
φρασης-αντίστροφης μετάφρασης (translation-back 
translation) (Κουλιανού, Μαστροθανάσης, Ρούσσος, & 
Σαμαρτζή, 2020; Furukawa, & Driessnack, 2016). Βάσει 
αυτής της διαδικασίας, αρχικά, η αγγλόφωνη εκδοχή του 
μεταφράστηκε από τρεις ανεξάρτητους μεταφραστές με 
μητρική γλώσσα την ελληνική, παράγοντας τρεις μετα-
φρασμένες εκδοχές, από τις οποίες υιοθετήθηκε εκ των 
υστέρων μία κοινά αποδεκτή. 
Στη συνέχεια, η εκδοχή αυτή δόθηκε σε δύο δίγλωσσα 
άτομα με ειδίκευση στην μεταγνώση (verifier) και πεντα-
ετή τουλάχιστον παραμονή για σπουδές ή εργασία στο 
εξωτερικό για πιθανές διορθώσεις, χωρίς ωστόσο, να 
γνωρίζουν την πρωτότυπη εκδοχή του, ενώ στο τέλος 
της διαδικασίας η ομάδα των ερευνητών και των μετα-
φραστών κατέληξε στην τελική μορφή του ερωτηματο-
λογίου, η οποία και χορηγήθηκε στους συμμετέχοντες 
της μελέτης (βλ. Παράρτημα).  
 
5.2.2. Αναγνωσιμότητα του MAIT 
 
Από την ανάλυση της αναγνωσιμότητας του κειμένου που 
περιείχε η τελική μορφή του ερωτηματολογίου στην ελ-
ληνική γλώσσα προέκυψε ότι το γλωσσικό περιεχόμενό 
του μπορεί να γίνει κατανοητό από εκπαιδευτικούς. Συ-
γκεκριμένα ο δείκτης αναγνωσιμότητας Flesh-Kincaid 
είχε τιμή ίση με 34,27 και ο δείκτης Gunning Fog τιμή ίση 
με 58,45 με τους δύο δείκτες να παρουσιάζουν μια ταύ-
τιση της τάξης του 71,43%, θεωρώντας το περιεχόμενο 
του ερωτηματολογίου κατάλληλο για την ομάδα μελέτης 
(Γιάγκου, 2009; Τζιμώκας & Ματθαιουδάκη, 2014). 
 
5.3. Συλλογή δεδομένων και βαθμολόγηση 
 
Η ελληνική εκδοχή της κλίμακας MAIT χορηγήθηκε ηλε-
κτρονικά στους εκπαιδευτικούς που επιλέχθηκαν να λά-
βουν μέρος στην παρούσα μελέτη από τον Οκτώβριο του 
2017 έως τον Απρίλιο του 2018. Οι συμμετέχοντες, πριν 
ξεκινήσουν τη συμπλήρωσή της, ενημερώθηκαν για το 
σκοπό της έρευνας, για το τι περιλάμβανε το ερωτηματο-
λόγιο και πώς θα το απαντούσαν. Τους ζητήθηκε να δια-
βάσουν προσεκτικά τα ερωτήματα και να απαντήσουν σε 
καθένα από αυτά επιλέγοντας τη λεκτική διαβάθμιση που 
τους αντιπροσωπεύει, δίχως να θεωρείται από οποιονδή-
ποτε κάποια απάντηση ως σωστή ή λάθος. Καθ’ όλη τη 
διάρκεια της έρευνας, τηρήθηκε η ανωνυμία και οι συμ-
μετέχοντες ενημερώθηκαν για το απόρρητο των προσω-
πικών τους δεδομένων. Η συμμετοχή στην έρευνα δεν 
ήταν υποχρεωτική. 
Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων στην κλίμακα βασί-
στηκαν σε μία πεντάβαθμη κλίμακα μέτρησης τύπου 
Likert, όπως και στην πρωτότυπη κλίμακα, η οποία συνο-
δεύονταν από λεκτική διαβάθμιση των απαντήσεων: (α) 
Διαφωνώ απόλυτα, (β) Διαφωνώ, (γ) Ούτε συμφωνώ, 
ούτε διαφωνώ, (δ) Συμφωνώ και (ε) Συμφωνώ απόλυτα. 
Για την επεξεργασία των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε μια 
5βαθμη κλίμακα (1-5), κατ’ αντιστοιχία προς τις παραπά-
νω λεκτικές διαβαθμίσεις. 
 
5.4. Αναλύσεις 
 
Αρχικά, πραγματοποιήθηκε με το IBM SPSS Statistics 21 
έλεγχος της συνολικής δειγματικής καταλληλότητας με 
το στατιστικό μέτρο Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) και αξιο-
λόγηση της ύπαρξης ικανοποιητικών ενδογενών συσχετί-
σεων μέσω του ελέγχου σφαιρικότητας του Bartlett, για 
να διαφανεί αν τα δεδομένα τηρούσαν τις προϋποθέσεις 
εφαρμογής παραγοντικής ανάλυσης. Ακολούθως εφαρ-
μόστηκε στα δεδομένα επιβεβαιωτική ανάλυση παραγό-
ντων και αξιολογήθηκαν πέντε μοντέλα δομικών εξισώ-
σεων (Τσιγγίλης, 2010) μέσω των ακόλουθων δεικτών 
καλής προσαρμογής:  

α) το πηλίκο του χ2 με τους βαθμούς ελευθερίας (χ2/df), 
β) ο Goodness-of-Fit Index (GFI),  
γ) ο Comparative Fit Index (CFI),  
δ) ο Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), 
ε) ο Standardized Root Mean Square Residual (SRMR), 
ζ) το Πληροφοριακό κριτήριο του Akaike (AIC) και  
η) το Bayesian information criterion (BIC).  
Οι δείκτες, αυτοί, όταν χρησιμοποιηθούν συνδυαστικά, 
εκτιμούν την προσαρμοστικότητα και την προβλεπτικότη-
τα του μοντέλου από τρεις διαφορετικές σκοπιές: α) τη 
συνολική ή απόλυτη προσαρμογή του μοντέλου(absolute 
fit), β)τη συγκριτική προσαρμογή του μοντέλου 
(incremental fit),και γ)τη φειδωλότητα (parsimony) του 
μοντέλου. 
Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας της σταθμισμένης κλίμα-
κας, χρησιμοποιήθηκε η αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής 
με τους συντελεστές Cronbach’s Alpha (α) και 
McDonald’s omega (ω) (Hayes, & Coutts, 2020). Λόγω 
του ότι κρίθηκε επιτακτικός ο χαρακτηρισμός των επιπέ-
δων της μεταγνωστικής ενημερότητας σε χαμηλά, μέσα 
και υψηλά, διενεργήθηκε διαχωρισμός τεταρτημόριων 
ώστε η διάκριση να αντικατοπτρίζει τα δεδομένα της με-
λέτης. Tέλος, αξιολογήθηκε η ύπαρξη διαφυλικών δια-
φορών ανάμεσα στους συμμετέχοντες, με επίπεδο στατι-
στικής σημαντικότητας (p) το 1%. Θεωρήθηκαν στατιστι-
κά σημαντικά τα ευρήματα με τιμή p<0,01. 
 
6. Αποτελέσματα 
6.1. Παραγοντική δομή 
 
Για τον έλεγχο της συνολικής δειγματικής καταλληλότη-
τας, χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό μέτρο Kaiser-Meyer-
Olkin, η τιμή του οποίου ήταν ικανοποιητική (KMO=0,92) 
για την εφαρμογή παραγοντικών αναλύσεων. Επίσης, 
όσον αφορά την ύπαρξη ικανοποιητικών ενδογενών συ-
σχετίσεων, ο έλεγχος σφαιρικότητας του Bartlett, έδειξε 
ότι οι συσχετίσεις μεταξύ των στοιχείων ήταν ικανοποιη-
τικές χ2(276)=6.633,19, p<0,001. Αντιπροσωπευτικοί 
απόλυτοι, επαυξητικοί δείκτες και δείκτες φειδωλότητας 
επιλέχτηκαν για την εκτίμηση πέντε υπό εξέταση μοντέ-
λων, τα οποία περιγράφονται στη συνέχεια. 
Το πρώτο μοντέλο που αξιολογήθηκε ήταν το μονοδιά-
στατο (Μ1) (μοντέλο βάσης σύγκρισης). Οι δείκτες καλής 
προσαρμογής για το μοντέλο Μ1 έδειξαν κακή προσαρ-
μογή (Βλέπε Πίνακας 3). 
Το δεύτερο μοντέλο που ελέγχθηκε ήταν δύο συσχετι-
σμένων παραγόντων (Μ2) και βασιζόταν στη θεωρία της 
Brown (1978) και των Schraw και Dennisson (1994) για 
την μεταγνώση και τη διάκριση ανάμεσα στη γνώση του 
γιγνώσκειν και την ρύθμιση του γιγνώσκειν. Και σε αυτή 
την περίπτωση το μοντέλο έδειξαν κακή προσαρμογή 
(Βλ. Πίνακας 3). 
Σχετικά μέτρια προσαρμογή έδειξε η αξιολόγηση ενός 
τρίτου μοντέλου (Μ3) έξι συσχετισμένων παραγόντων, 
αυτών της «δηλωτικής γνώσης», της «διαδικαστικής 
γνώσης», της «γνώσης των συνθηκών», του «Σχεδια-
σμού», της «Παρακολούθησης» και της «Αξιολόγησης», 
που βασίζονται σε δομές της μεταγνωστικής ενημερότη-
τας όπως αναφέρονται από τον Flavell (1979) και την 
Brown (1978), αλλά και τους Yildiz, Akpinar, Tatar και 
Ergın (2009) και Kallio, Virta και Kallio (2018) (Βλ. Πίνα-
κας 3). 
Το επόμενο μοντέλο που εξετάστηκε (Μ4) είναι ένα αμ-
φιπαραγοντικό μοντέλο (bifactor model), το οποίο περι-
λαμβάνει έναν γενικό παράγοντα, αυτόν της μεταγνωστι-
κής ενημερότητας, ο οποίος επιχειρεί να επεξηγήσει την 
κοινή διακύμανση που οφείλεται στην επίδραση του κάθε 
στοιχείου σε αυτήν, καθώς και έξι επιμέρους ανεξάρτη-
τους παράγοντες (δηλωτική γνώση, διαδικαστική γνώση, 
γνώση των συνθηκών, σχεδιασμός», παρακολούθηση, 
αξιολόγηση), οι οποίοι αντιπροσωπεύουν την υποτιθέμε-
νη μοναδική επίδραση των έξι αυτών παραγόντων σε 
συγκεκριμένες ομάδες στοιχείων πάνω και πέρα από την 
επίδραση στον γενικό παράγοντα. Διαφορετικά, η διακύ-
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μανση του κάθε στοιχείου διαχωρίζεται σε διακύμανση 
που οφείλεται στην επίδραση του γενικού παράγοντα και 
διακύμανση που οφείλεται στην επίδραση ενός ειδικού 
παράγοντα (Κουτσουμπής, Καριπίδου, Μπουρελάκη, 
Τσαρτσίδου, & Τσαούσης, 2018; Reise, Moore, & 
Haviland, 2010). Ωστόσο και αυτό το μοντέλο δεν έδειξε 
καλή προσαρμογή (Βλέπε Πίνακας 3). Τέλος, αξιολογή-
θηκε ένα μοντέλο δεύτερης τάξης (second order model) 
(Μ5), βασισμένο στο θεωρητικό μοντέλο του Balcikanli 
(2011) το οποίο επέδωσε σχετικά μέτρια προσαρμογή, 
παρόμοια με αυτή του Μ3 (Βλέπε: Πίνακας 3). 
 
Πίνακας 3. Αποτελέσματα επιβεβαιωτικής ανάλυσης 
παραγόντων για πέντε υπό εξέταση μοντέλα. 
  
Δείκτης Μ1 Μ2 Μ3 Μ4 Μ5 

χ2/df 8,60 7,96 4,03 5,87 4,09 
SRMR 0,09 0,09 0,06 0,08 0,07 
GFI 0,74 0,76 0,89 0,86 0,88 

RMSEA 0,11 0,11 0,07 0,09 0,07 
ΔΕ90% 
RMSEA 

0,11-
0,12 

0,10-
0,11 

0,066-
0,075 

0,08-
0,09 

0,066-
0,075 

CFI 0,70 0,72 0,89 0,82 0,88 
AIC 2.262,2 2.097,1 1.081,1 1.510,2 1.112,6 
BIC 2.474,6 2.313,9 1.359,9 1.797,9 1.356 

 
Από τους παραπάνω ελέγχους δεν εντοπίστηκε κάποιο 
μοντέλο το οποίο να απέδιδε εκ αρχής καλή προσαρμο-
γή, οπότε αποφασίστηκε η σύγκριση των δύο καλύτερων 
από τα παραπάνω, αυτό του Μ3 και αυτό του Μ5, αξιο-
ποιώντας τους δείκτες τροποποίησης (modification indi-
ces, MI) για τη βελτίωση της προσαρμογής τους. Σύμ-
φωνα με τους Κουτσουμπής κ.ά. (2018) οι δείκτες τρο-
ποποίησης μας πληροφορούν για την αναμενόμενη μείω-
ση στο χ2 όταν επιτρέψουμε να υπολογιστεί μια παράμε-
τρος (λ.χ. διακύμανση), η οποία προηγουμένως δεν υπο-
λογιζόταν ελεύθερα, οπότε υιοθετήθηκε να γίνουν απο-
δεκτοί κάποιοι δείκτες τροποποίησης οι οποίοι πληρούσαν 
τα εξής κριτήρια: α) ήταν μεγαλύτεροι ή ίσοι των 10 μο-
νάδων και β) στηρίζονταν θεωρητικά και όταν τα στοιχεία 
της κλίμακας έχουν πολύ συναφές περιεχόμενο 
(MacCallum, Roznoswi & Necowitz, 1992), προκειμένου, 
εν συνεχεία να υπολογιστούν ξανά οι δείκτες καλής προ-
σαρμογής και να παρατηρήσουμε αν αναδεικνύονται α-
ποδεκτά μοντέλα με καλή προσαρμογή. 
Το πρώτο τροποποιημένο μοντέλο που εξετάστηκε ήταν 
το Μ3(ii) στο οποίο προστέθηκαν τρεις συσχετίσεις 
σφαλμάτων μέτρησης μεταξύ: α) των ερωτήσεων 1 και 
3, στον παράγοντα της δηλωτικής γνώσης  μεταγνωστι-
κών, β) των ερωτήσεων 5 και 7, στον παράγοντα της 
διαδικαστικής γνώσης και γ) των ερωτήσεων 9 και 12 
στον παράγοντα που αφορά τη γνώση των συνθηκών. 
Το δεύτερο τροποποιημένο μοντέλο που εξετάστηκε ήταν 
το Μ5(ii) στο οποίο προστέθηκαν πέντε συσχετίσεις 
σφαλμάτων μέτρησης μεταξύ: α) των ερωτήσεων 1 και 
3, στον παράγοντα της δηλωτικής γνώσης  μεταγνωστι-
κών, β) των ερωτήσεων 5 και 8, στον παράγοντα της 
διαδικαστικής γνώσης, γ) των ερωτήσεων 9 και 12 στον 
παράγοντα που αφορά τη γνώση των συνθηκών, δ) των 
ερωτήσεων 17 και 20 στον παράγοντα που αφορά την 
παρακολούθηση και ε) μεταξύ των παραγόντων παρακο-
λούθηση και αξιολόγηση. 
Τα αποτελέσματα και η παρουσίαση των δεικτών καλής 
προσαρμογής για τα δύο υπό εξέταση βελτιωμένα μοντέ-
λα παρουσιάζονται στον Πίνακα 4. 
 
Πίνακας 4. Αποτελέσματα επιβεβαιωτικής ανάλυσης 
παραγόντων για δύο υπό εξέταση βελτιωμένα μοντέλα. 
  
Δείκτης Κριτήριο Μ3(ii) M5(ii) 
χ2/df < 5 (Schumacker & Lo-

max, 2010) 
4,03 3,75 

SRMR < 0,08 (Hu & Bentler, 
1999) 

0,06 0,06 

GFI > 0,80 (Marcoulides & 
Schumacker, 2013) 

0,89 0,90 

RMSEA < 0,08 (Byrne, 2016) 0,07 0,07 
ΔΕ90% 
RMSEA 

< 0,08 (Byrne, 2016) 0,066-
0,075 

0.062-
0.071 

CFI > 0,90 (Schumacker & 
Lomax, 2010) 

0,89 0,90 

AIC όσο μικρότερη τιμή 1.081,1 1.024,7 
BIC όσο μικρότερη τιμή 1.359,9 1.025,2 

 
Από αυτά φάνηκε ότι καλύτερη προσαρμογή στα δεδομέ-
να, από όλα τα μοντέλα, έχει το μοντέλο Μ5 (ii). Μάλι-
στα, φαίνεται, ότι όλοι οι δείκτες καλής προσαρμογής 
ήταν εντός των αποδεκτών ορίων ή πολύ κοντά σε αυτά. 
Τα αποτελέσματα αυτά συνηγόρησαν στο ότι το μοντέλο 
αυτό περιέγραφε σε ικανοποιητικά επίπεδα τα δεδομένα 
και, συνεπώς, θα πρέπει να γίνει αποδεκτό και ήταν πιο 
οικονομικό από το M3 (ii). Οι τιμές των τυποποιημένων 
φορτίσεων των δηλώσεων για το μοντέλο δεύτερης τά-
ξης που βασίζεται στο θεωρητικό μοντέλο του Balcikanli 
(2011) παρουσιάζονται στο Γράφημα 1. 
 

 
 
Σημείωση: F1=Δηλωτική γνώση, F2=Διαδικαστική γνώ-
ση, F3=Γνώση των συνθηκών, F4=Σχεδιασμός, 
F5=Παρακολούθηση (ή στρατηγικές διαχείρισης πληρο-
φοριών), F6=Αξιολόγηση, F7=Γνώση σχετικά με το γι-
γνώσκειν, F8= Ρύθμιση του γιγνώσκειν, 
F9=Μεταγνωστική ενημερότητα εκπαιδευτικών. 
 
Γράφημα 1. Φορτίσεις παραγόντων επιβεβαιωτικής πα-
ραγοντικής ανάλυσης μοντέλου δεύτερης τάξης. 
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Πίνακας 5. Συντελεστές συσχέτισης Pearson’s μεταξύ των υποκλιμάκων του εργαλείου, ΔΕ 95% των συντελεστών. 
 

  F9 F7 F8 F1 F2 F3 F4 F5 

F7 
0,90 *** —                    
0,89-0,92               

F8 
0,92 *** 0,66 *** —                 
0,91-0,93 0,61-0,70             

F1 
0,74 *** 0,85 *** 0,51 *** —              
0,70-0,77 0,83-0,87 0,45-0,57           

F2 
0,81 *** 0,88 *** 0,61 *** 0,62 *** —           
0,78-0,83 0,86-0,89 0,56-0,66 0,57-0,67         

F3 
0,77 *** 0,85 *** 0,58 *** 0,57 *** 0,62 *** —        
0,74-0,80 0,82-0,87 0,52-0,63 0,51-0,62 0,58-0,66       

F4 
0,82 *** 0,72 *** 0,77 *** 0,56 *** 0,64 *** 0,66 *** —     
0,79-0,84 0,68-0,76 0,73-0,80 0,50-0,61 0,59-0,69 0,62-0,71     

F5 
0,81 *** 0,63 *** 0,84 *** 0,48 *** 0,62 *** 0,52 *** 0,61 *** —  
0,79-0,84 0,58-0,68 0,82-0,86 0,42-0,54 0,57-0,67 0,47-0,58 0,56-0,67   

F6 
0,59 *** 0,28 *** 0,88 *** 0,23 *** 0,25 *** 0,25 *** 0,31 *** 0,44 *** 

0,54-0,64 0,21-0,35 0,74-0,81 0,15-0,30 0,17-0,32 0,17-0,31 0,24-0,38 0,38-0,50 

 
Σημείωση: *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001. F1=Δηλωτική γνώση, F2=Διαδικαστική γνώση, F3=Γνώση των συνθηκών, 
F4=Σχεδιασμός, F5=Παρακολούθηση (ή στρατηγικές διαχείρισης πληροφοριών), F6=Αξιολόγηση, F7=Γνώση σχετικά με το 
γιγνώσκειν, F8= Ρύθμιση του γιγνώσκειν, F9=Μεταγνωστική ενημερότητα εκπαιδευτικών. 
 
 
Μετά την ολοκλήρωση των παραπάνω ελέγχων και την 
υιοθέτηση του μοντέλου δεύτερης τάξης, υπολογίστηκαν 
οι μέσες τιμές των στοιχείων ανά παράγοντα, οι οποίες 
προέκυψαν από τη διαίρεση του συνολικού σκορ της 
κάθε διάστασης με τον αριθμό των ερωτήσεων που αυτή 
περιλαμβάνει. Ακολούθως παρουσιάζονται οι συντελεστές 
συσχέτισης pearson’s μεταξύ των υποκλιμάκων του ερ-
γαλείου (Βλέπε: Πίνακας 5). 
Όπως αναμενόταν και όπως παρατηρούμε στον Πίνακα 5, 
οι συσχετίσεις μεταξύ των παραγόντων του εργαλείου 
ήταν αρκετά υψηλές. Έτσι, θεωρήθηκε απαραίτητο να 
εξεταστεί η διακρίνουσα εγκυρότητά του, δηλαδή ο βαθ-
μός στον οποίο οι παράγοντες αποτελούν πράγματι δια-
κριτούς λανθάνοντες παράγοντες. Το κριτήριο που χρη-
σιμοποιήθηκε για τον έλεγχο της διακριτότητας των λαν-
θανόντων παραγόντων ήταν ο υπολογισμός των διαστη-
μάτων εμπιστοσύνης (ΔΕ 95%) στους συντελεστές συ-
σχέτισης (Τσιγγίλης, 2010). Η διακριτότητα των παραγό-
ντων υποστηρίζεται όταν το ΔΕ 95% του συντελεστή 
συσχέτισης δεν περιλαμβάνει τη μονάδα. Όπως φαίνεται 
από τις τιμές του Πίνακα 4, σε κανένα από τα διαστήματα 
εμπιστοσύνης δεν περιλαμβάνεται η μονάδα, επομένως 
το κριτήριο αυτό φαίνεται να υποστηρίζει τη διακριτότητα 
των λανθανόντων παραγόντων. 
 
6.2. Αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής, περιγραφικά 
μέτρα και ανάλυση τεταρτημορίων 
 
Οι έλεγχοι αξιοπιστίας με τους συντελεστές Cronbach’s 
Alpha και McDonald’s omega έδωσαν καλά αποτελέσματα 
μιας και όλες οι τιμές ήταν σε επιτρεπτά όρια (Βλέπε: 
Πίνακας 5). Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται αυτές οι τι-
μές, όπως επίσης αναφέρονται και οι τιμές εσωτερικής 
αξιοπιστίας στους παράγοντες του εργαλείου, όπως τους 
κατέγραψε ο Balcikanli (2011) στην πρωτότυπη μελέτη 
του (σ. 1325). 
 
 
 
 

Πίνακας 6. Συντελεστές αξιοπιστίας εσωτερικής συνοχής 
(Cronbach’s Alpha, McDonald’s omega). 
 

Παράγοντες 
Cronbach's 

α 
ΜΑΙΤ-GR 

McDonald's 
ω 

ΜΑΙΤ-GR 

Cronbach's α 
Balcikanli 
(2011) 

Δηλωτική γνώση 0,82 0,82 0,85 
Διαδικαστική 
γνώση 0,68 0,72 0,82 

Γνώση των  
συνθηκών 0,70 0,71 0,84 

Σχεδιασμός 0,79 0,80 0,81 
Παρακολούθηση 0,75 0,76 0,80 
Αξιολόγηση 0,83 0,84 0,79 
Μεταγνωστική  
ενημερότητα 
εκπαιδευτικών 

0,91 0,91  

Γνώση του  
γιγνώσκειν 0,87 0,88  

Ρύθμιση του  
γιγνώσκειν 0,86 0,86  

 
Στον Πίνακα 7 παρουσιάζονται οι παράμετροι κεντρικής 
τάσης και διασποράς, με αναφορά στα τεταρτημόρια για 
τις μέσες τιμές των παραγόντων της κλίμακας αλλά και 
όλης της κλίμακας. Από την ανάλυση τεταρτημόριων, 
προσδιορίστηκαν τα επίπεδα μεταγνωστικής ενημερότη-
τας των Ελλήνων εκπαιδευτικών ως χαμηλά (μέσο 
σκορ<4,08), μέσα (4,08 ≤ μέσο σκορ ≤ 4,71) και υψηλά 
(μέσο σκορ> 4,71). 
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Πίνακας 7. Περιγραφικά μέτρα και ανάλυση τεταρτημό-
ριων. 
 

 F9 F7 F8 F1 F2 F3 F4 F5 F6 

Μ.Ο. 4,36 4,38 4,33 4,41 4,32 4,42 4,39 4,31 4,30 

Τ.Α. 0,44 0,46 0,50 0,53 0,55 0,52 0,57 0,60 0,73 

R 1,83 1,83 2,08 2,75 2,50 2,25 2,50 2,75 4,00 

P25 4,08 4,08 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 

P50 4,38 4,42 4,33 4,50 4,50 4,50 4,50 4,25 4,50 

P75 4,71 4,75 4,75 4,75 4,75 5,00 5,00 4,75 5,00 

 
Σημείωση: F1=Δηλωτική γνώση, F2=Διαδικαστική γνώ-
ση, F3=Γνώση των συνθηκών, F4=Σχεδιασμός, 
F5=Παρακολούθηση (ή στρατηγικές διαχείρισης πληρο-
φοριών), F6=Αξιολόγηση, F7=Γνώση σχετικά με το γι-
γνώσκειν, F8= Ρύθμιση του γιγνώσκειν, 
F9=Μεταγνωστική ενημερότητα εκπαιδευτικών, P25=25o 
τεταρτημόριο, P50=50o τεταρτημόριο, P75= 75o τεταρτη-
μόριο, R=εύρος. 
 
Τέλος, χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο t για ανεξάρτητα 
δείγματα προκειμένου να εξεταστούν ενδεχόμενες δια-
φυλικές διαφορές στις μέσες τιμές της κλίμακας. Από τα 
αποτελέσματα της ανάλυσης δεν παρατηρήθηκε κάποια 
στατιστικά σημαντική διαφορά (Βλέπε: Πίνακας 8) μετα-
ξύ των γυναικών και των αντρών που πήραν μέρος στη 
μελέτη. 
 
Πίνακας 8. Στατιστικά μέτρα (μέσοι όροι και τυπικές 
αποκλίσεις) για την κλίμακα υπό το πρίσμα διαφυλικών 
διαφορών. 
 

Φύλο N Μ.Ο. Τ.Α. t df p Cohen’s d 
Άντρας 189 4,37 0,46 

0,39 615 0,70 0,03 
Γυναίκα 428 4,35 0,43 
 
7. Συζήτηση 
 
Στην παρούσα μελέτη πραγματοποιήθηκε ελληνική προ-
σαρμογή του μεταγνωστικού εργαλείου αυτό-αναφοράς 
Metacognitive Awareness Inventory for Teachers (MAIT) 
Balcikanli (2011). Η στάθμιση εργαλείων σαν και αυτό 
είναι πολύ σημαντική στο χώρο της ψυχολογίας και της 
εκπαίδευσης όπου η απουσία εργαλείων μέτρησης της 
μεταγνωστικής ενημερότητας εν γένει αλλά και της μετα-
γνωστικής ενημερότητας σε σχέση με τη διδασκαλία είναι 
ορατή. Ο στόχος της παρούσας έρευνας ήταν διπλός, α) 
η μετάφραση του εργαλείου MAIΤ στα ελληνικά και β) η 
στάθμιση του σε ελληνικό εκπαιδευτικό πληθυσμό. 
Για τους σκοπούς της διδασκαλίας, ο Balcikanli (2011) 
τροποποίησε το Metacognitive Awareness Inventory που 
είχε κατασκευαστεί για να μελετά την μεταγνωστική ενη-
μερότητα των ενηλίκων (MAI, Schraw and Dennison, 
1994) και δημιούργησε ένα νέο ερωτηματολόγιο για το 
χώρο της εκπαίδευσης. Το ερωτηματολόγιο Μεταγνωστι-
κής Ενημερότητας για Εκπαιδευτικούς βασίζεται στο θεω-
ρητικό πλαίσιο της Brown (1978) και στη θεωρητική διά-
κριση, που αναλύθηκε παραπάνω, της μεταγνώσης σε 
“Γνώση του Γιγνώσκειν” και “Ρύθμιση του Γιγνώσκειν”. 
Το MAIT έχει σχεδιαστεί για να ενισχύσει την ενημερότη-
τα των εκπαιδευτικών λαμβάνοντας υπόψη τα επιτευχθέ-
ντα μεταγνωστικά επίπεδα διδασκαλίας τους. Ο Balcikanli 
(2011) επισημαίνει τη σπουδαιότητα της μελέτης της 
μεταγνώσης των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία τους. 
Η αλλαγή στην ανάπτυξη των εκπαιδευτικών μπορεί να 
σηματοδοτηθεί μόνο με τη μελέτη αυτή. Στη μελέτη του 
Balcikanli (2011) οι ερωτηθέντες ήταν υποψήφιοι καθη-
γητές της διδασκαλίας αγγλικής γλώσσας.  Η ενημερότη-

τα μετρήθηκε με βάση το μοντέλο της Brown (1987) σε 
δύο συνιστώσες της μεταγνώσης, τη γνώση και τη ρύθ-
μιση του γιγνώσκειν. Το ερωτηματολόγιο τροποποιήθηκε 
σε κλίμακα Likert 5 σημείων με εύρος από (1) «διαφωνώ 
έντονα» έως (5) «συμφωνώ απόλυτα». Η πρόσθεση του 
24ου αντικειμένου στο ερωτηματολόγιο ήταν να επιβε-
βαιώσει τη θεωρητική ύπαρξη οκτώ υποσυστημάτων της 
μεταγνώσης: δηλωτική γνώση, διαδικαστική γνώση, 
γνώση συνθηκών, σχεδιασμός, στρατηγικές διαχείρισης 
πληροφοριών, παρακολούθηση, στρατηγικές εντοπισμού 
σφαλμάτων και αξιολόγηση της μάθησης. Η τελική φόρ-
τωση του παράγοντα βασίστηκε σε έξι παράγοντες συ-
μπεριλαμβανομένων των δηλωτικών, διαδικαστικών 
γνώσεων και της γνώσης των συνθηκών στον παράγοντα 
Γνώση του Γιγνώσκειν και σε δραστηριότητες όπως Σχε-
διασμός, Παρακολούθηση και Αξιολόγηση αναφορικά με 
τον παράγοντα Ρύθμιση του Γιγνώσκειν. Τέλος, τα τέσ-
σερα ερωτήματα που σχεδιάστηκαν για το ερωτηματολό-
γιο στις έξι υποκλίμακες της γνώσης ήταν συνολικά 24. 
Καθώς ο δείκτης Cronbach' s άλφα κυμαινόταν από 0,79 
έως 0,85, αυτό σημαίνει ότι το ερωτηματολόγιο υποδη-
λώνει υψηλές βαθμολογίες του δείκτη άλφα. 
 
7.1. Παραγοντική δομή 
 
Στην Ελλάδα, η στάθμιση της κλίμακας MAIΤ πραγματο-
ποιήθηκε εξετάζοντας τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά 
ποικίλων μοντέλων που δοκιμάστηκαν μέσα από επιβε-
βαιωτικές αναλύσεις παραγόντων. Βάσει των αποτελε-
σμάτων μας το θεωρητικό μοντέλο της στάθμισης ταιριά-
ζει με αυτό της Brown (1978) και του κατασκευαστή του 
πρωτότυπου εργαλείου (Balcikanli, 2011)  και περιλαμ-
βάνει τις δύο διαστάσεις της μεταγνώσης: α) «τη γνώση 
του γιγνώσκειν» (knowledge of cognition) και β) «τη 
ρύθμιση του γιγνώσκειν» (regulation of cognition). Η 
διάσταση για τη γνώση του γιγνώσκειν μετρά τη δηλωτι-
κή, τη διαδικαστική και την περιστασιακή γνώση (γνώση 
των συνθηκών) του εκπαιδευτικού και αποτελείται από 
δώδεκα ερωτήματα. Η διάσταση για τη ρύθμιση του γι-
γνώσκειν μετρά στοιχεία όπως ο σχεδιασμός, η ικανότητα 
αξιοποίησης στρατηγικών διαχείρισης πληροφοριών (πα-
ρακολούθηση) και η αξιολόγηση και αποτελείται από δώ-
δεκα ερωτήματα. Οι αναλύσεις έδειξαν αποδεκτά επίπεδα 
εγκυρότητας και αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής. 
 
7.2. Χρήση του ερωτηματολογίου Μεταγνωστικής 
Ενημερότητας για Εκπαιδευτικούς σε άλλες χώρες 
 
Οι Ghonsooly, Khajavy και Mahjoobi (2014) στο Ιράν, 
διερεύνησαν με το MAIT (Balcikanli, 2011) την προβλε-
ψιμότητα του ακαδημαϊκού επιτεύγματος των εκπαιδευο-
μένων με βάση τις βαθμολογίες στην αυτό-
αποτελεσματικότητα και τη μεταγνώση. Επιπλέον, διε-
ρευνήθηκε η διαφορά μεταξύ της αυτό-
αποτελεσματικότητας και της μεταγνώσης μεταξύ ανδρών 
και γυναικών. Τα αποτελέσματα της Ανάλυσης Διαδρο-
μών (path analysis) έδειξαν ότι η μεταγνώση και η αυτό-
αποτελεσματικότητα επηρεάζουν την ακαδημαϊκή απόδο-
ση, ενώ η μεταγνώση παρουσιάζει την ισχυρότερη επί-
δραση. Επιπλέον, δεν βρέθηκαν διαφορές μεταξύ της 
αυτό-αποτελεσματικότητας και της μεταγνώσης ανδρών 
και γυναικών. 
Επίσης, στη Μαλαισία, 52 καθηγητές συμμετείχαν σε μια 
έρευνα σχετική με τη μεταγνωστική ενημερότητα τους 
και απάντησαν το αντίστοιχο ερωτηματολόγιο. Τα αποτε-
λέσματα έδειξαν ότι οι καθηγητές φυσικής επιστήμης 
έχουν υψηλό επίπεδο αντίληψης για τη μεταγνώση. Δεν 
βρέθηκαν σημαντικές διαφορές αναφορικά με το φύλο ή 
την ηλικία των εκπαιδευτικών, αν και μια αλληλεπίδραση 
μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευ-
τικού επιπέδου συμπεριλήφθηκε στις αρχικές υποθέσεις 
των ερευνητών (Mai, 2015, σ. 88).  
Στη Φιλανδία (Kalio et al. 2017) η μελέτη που πραγμα-
τοποιήθηκε επισήμανε τη χρησιμότητα του ερωτηματολο-
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γίου στη Φιλανδική επαγγελματική εκπαίδευση. Δεδομέ-
νου ότι η πρωτότυπη μορφή του ερωτηματολογίου 
(Balcikanli, 2011) είναι στα Αγγλικά, μεταφράστηκε στα 
Φινλανδικά. Στη συνέχεια, η δομή των παραγόντων του 
ερωτηματολογίου μετρήθηκε και δοκιμάστηκε χρησιμο-
ποιώντας επιβεβαιωτική ανάλυση (CFA). Για να πάρει την 
τελική του μορφή το ερωτηματολόγιο σε μια εκδοχή 18 
στοιχείων, μια ερώτηση από κάθε παράγοντα αφαιρέθηκε 
κατά τη διάρκεια της διαδικασίας. 
 
8. Συμπεράσματα- Επίλογος 
 
To Μεταγιγνώσκειν των εκπαιδευτικών φαίνεται να είναι 
εκτελεστικός αυτό-ρυθμιστικός μηχανισμός που απαρτί-
ζεται από δυο στοιχεία: τη γνώση για το γιγνώσκειν (δη-
λωτική, διαδικαστική, περιστασιακή γνώση) και τη ρύθμι-
ση του γιγνώσκειν (σχεδιασμός, έλεγχος, παρακολούθη-
ση, αξιολόγηση). Η μετάφραση και στάθμιση του MAIΤ-
GR στην Ελλάδα επιβεβαίωσε την ύπαρξη δύο διαστάσε-
ων της μεταγνωστικής ενημερότητας. Η συγκεκριμένη 
έρευνα επιχειρεί να αναδείξει στην Ελλάδα την αναγκαιό-
τητα δημιουργίας εργαλείων αυτό-αναφοράς με κοινό 
θεωρητικό υπόβαθρο σχετικά με τη μεταγνωστική ενημε-
ρότητα των εκπαιδευτικών και τη σύγκριση με την αντί-
στοιχη ενημερότητα των μαθητών τους. Το ερωτηματο-
λόγιο MAIT-GR μπορεί να υποστηρίξει τους εκπαιδευτι-
κούς να συνειδητοποιήσουν τα δικά τους μεταγνωστικά 
επίπεδα διδασκαλίας. Στους τομείς της εκπαιδευτικής 
διδασκαλίας και της μάθησης, ο απώτερος στόχος είναι 
να υποστηρίξει τους μαθητές να μάθουν με τη βοήθεια 
της αποτελεσματικής διδασκαλίας των εκπαιδευτικών. 
Επομένως, το να γνωρίζουν οι γνωστικοί και εκπαιδευτι-
κοί ψυχολόγοι τι πιστεύουν οι δάσκαλοι και οι εκπαιδευ-
τικοί για τη δική τους διδασκαλία θα πρέπει να αποτελεί 
ερευνητική πρόκληση και αφετηρία για μια μελλοντική 
αλλαγή στην επαγγελματική εξέλιξη του εκπαιδευτικού 
ειδικότερα αλλά και στην αναβάθμιση της ποιότητας της 

ελληνικής εκπαίδευσης ευρύτερα (Πόρποδας, 2021; Mas-
trothanasis, Zervoudakis, & Xafakos, 2021; Μαστροθα-
νάσης, 2018; Μαστροθανάσης, Ζερβουδάκης, Ξαφά-
κος, & Ζουγανέλη, 2021). 
 
Δήλωση ανταγωνιστικού ενδιαφέροντος 
 
Η παρούσα μελέτη υλοποιήθηκε στα πλαίσια μεταδιδα-
κτορικής έρευνας της πρώτης εκ των συγγραφέων με 
υποτροφία του Ι.Κ.Υ. η οποία χρηματοδοτήθηκε από την 
Πράξη «Ενίσχυση Μεταδιδακτόρων Ερευνητών / Ερευνη-
τριών» από τους πόρους του ΕΠ «Ανάπτυξη Ανθρωπίνου 
Δυναμικού, Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» με άξονες 
προτεραιότητας 6, 8, 9, και συγχρηματοδοτείται από το 
Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο-ΕΚΤ και το Ελληνικό Δημό-
σιο». 
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Παράρτημα 
 
Ελληνική προσαρμογή και στάθμιση της Κλίμακας ΜΑΙΤ (GR) 
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1. Έχω συνείδηση των δυνατών μου σημείων και αδυναμιών, στον 
τρόπο που διδάσκω.      

2. Γνωρίζω ποιες δεξιότητες είναι σημαντικές προκειμένου κάποιος 
να είναι καλός δάσκαλος.      

3. Έχω επίγνωση του πόσο καλά διδάσκω.      

4. Έχω συνείδηση του τι πρόκειται να διδάξω πριν ξεκινήσω κάποιο 
μάθημα.      

5. Προσπαθώ να χρησιμοποιώ διδακτικές τεχνικές που λειτούργησαν 
στο παρελθόν.      

6. Έχω συγκεκριμένο σκοπό που επιλέγω την όποια διδακτική τεχνι-
κή χρησιμοποιώ στην τάξη.      

7. Γνωρίζω ποιες διδακτικές τεχνικές χρησιμοποιώ όταν διδάσκω.      

8. Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου να χρησιμοποιεί χρήσιμες διδακτι-
κές τεχνικές αυτόματα.      

9. Χρησιμοποιώ τις νοητικές μου δυνατότητες για να αναπληρώσω τις 
αδυναμίες μου κατά τη διδασκαλία.      

10. Μπορώ να δώσω κίνητρα στο εαυτό μου να διδάξει αποτελεσματι-
κά.       

11. Χρησιμοποιώ διαφορετικές διδακτικές τεχνικές ανάλογα με την 
περίσταση.      

12. Γνωρίζω πότε κάθε διδακτική τεχνική που χρησιμοποιώ θα είναι 
περισσότερο αποτελεσματική από κάποια άλλη.      

13. Οργανώνω το ρυθμό μου την ώρα που διδάσκω με σκοπό να έχω 
αρκετό χρόνο μπροστά μου.      

14. Θέτω συγκεκριμένους διδακτικούς στόχους πριν ξεκινήσω τη δι-
δασκαλία.      

15. Θέτω ερωτήσεις στον εαυτό μου για το διδακτικό υλικό που πρό-
κειται να χρησιμοποιήσω.      

16. Οργανώνω το διδακτικό μου χρόνο με κύριο στόχο την πλήρη επί-
τευξη των διδακτικών μου στόχων.      

17. Αναρωτιέμαι περιοδικά την ώρα που διδάσκω, αν πετυχαίνω τους 
διδακτικούς στόχους που έχω θέσει.      

18. Αντιλαμβάνομαι τον εαυτό μου, την ώρα της διδασκαλίας, να εκτι-
μάει το πόσο χρηστικές είναι οι διδακτικές τεχνικές που έχω επιλέ-
ξει να χρησιμοποιήσω. 

     

19. Ελέγχω τακτικά σε ποιο βαθμό οι μαθητές μου κατανοούν το θέμα 
που τους διδάσκω, την ώρα που κάνω το μάθημα.      

20. Συχνά θέτω ερωτήσεις στον εαυτό μου, την ώρα που διδάσκω, 
σχετικά με το πόσο καλά αποδίδω.       

21. Αναρωτιέμαι πόσο καλά επιτυγχάνω τους στόχους μου αφού έχω 
τελειώσει ένα μάθημα.      

22. Μόλις τελειώσω το μάθημα αναρωτιέμαι αν θα μπορούσα να είχα 
χρησιμοποιήσει κάποια διαφορετική διδακτική τεχνική για να είχα 
επιτύχει καλύτερα το στόχο μου. 

     

23. Μόλις τελειώνω κάποιο μάθημα αναρωτιέμαι αν θα το διδάξω πιο 
αποτελεσματικά την επόμενη φορά.      

24. Μόλις τελειώσω κάποιο μάθημα εξετάζω όλες τις πιθανές διδακτι-
κές τεχνικές που θα μπορώ να χρησιμοποιήσω την επόμενη φορά 
που θα χρειαστεί να διδάξω το ίδιο μάθημα. 

     

 

Συνολική βαθμολογία ……………………………… 

Μέση βαθμολογία (συνολική βαθμολογία/24) ……………………………… 

Χαρακτηρισμός μεταγνωστικής ενημερότητας βάσει μέσης βαθμολογίας 

Κατώφλι μέσης 
βαθμολογίας Χαρακτηρισμός επιπέδου 

χ<4,08 Χαμηλό επίπεδο 
4,08≤χ ≤4,71 Μέσο επίπεδο 

χ >4,71 Υψηλό επίπεδο 
 


	Αξιολόγηση της μεταγνωστικής ενημερότητας των  Ελλήνων εκπαιδευτικών: Στάθμιση της κλίμακας
	ΜΑΙ Teacher (ΜΑΙΤ)

