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Περίληψη 
        Η παρούσα εργασία εξετάζει το διάλογο που λαµβάνει χώρα στην τάξη των 

µαθηµατικών, ο οποίος δοµείται µε βάση την αλληλουχία του δίπολου ερώτηση – 

απάντηση. Σύµφωνα µε τη σχετική βιβλιογραφία, ο διάλογος αποτελεί µια διαδικασία 

αναζήτησης, διερεύνησης, ανάληψης ρίσκου, συντήρησης και διατήρησης της 

ισότητας των µελών που συµµετέχουν σ’ αυτόν.  Βασικό εργαλείο ενεργοποίησης 

αυτής της διαδικασίας αποτελεί η ερώτηση, που, ωστόσο δεν κατορθώνει να 

ικανοποιήσει παρά σε πολύ περιορισµένο βαθµό τους όρους ενός πραγµατικού 

διαλόγου στη σηµερινή τάξη των µαθηµατικών, καθώς αποτελεί αποκλειστικό 

προνόµιο του εκπαιδευτικού και αξιοποιείται µε τρόπους που δεν ενθαρρύνουν τη 

διερευνητική προσέγγιση στη µαθηµατική γνώση από το µαθητή, εµποδίζοντάς τον 

έτσι να την οικοδοµήσει µε ενεργό τρόπο. 

        Τα δεδοµένα προέρχονται από ηχογραφηµένες διδασκαλίες δυο µαθηµατικών 

εκπαιδευτικών, οι οποίες αναλύθηκαν σε τρία επίπεδα.  Το πρώτο αφορά στο πόσες 

ερωτήσεις διατυπώνονται, ποιος ρωτά και ποιος απαντά, το δεύτερο επικεντρώνεται 

στο µαθηµατικό περιεχόµενο των ερωτήσεων και το γνωστικό και µεταγνωστικό έργο 

που ζητούν να επιτελέσουν οι µαθητές και το τρίτο επίπεδο εστιάζεται στον τρόπο 

που αξιοποιείται από τον εκπαιδευτικό το δίπολο ερώτηση – απάντηση, για να 

κατασκευαστεί η µαθηµατική γνώση από τους µαθητές στην τάξη.  

      Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης δείχνουν ότι οι ερωτήσεις προέρχονται σχεδόν 

όλες από τον εκπαιδευτικό, ο αριθµός τους ανά διδακτική ώρα είναι υπερβολικά 

µεγάλος αλλά το νοητικό έργο που καλούν το µαθητή να επιτελέσει είναι, γενικά, 

χαµηλού επιπέδου. Ο τρόπος προσέγγισης και διαχείρισης της διδασκαλίας από τους 

δυο εκπαιδευτικούς, παρότι διαφορετικός, δεν φαίνεται να λειτουργεί υπέρ των 

µαθητών σε καµία από τις δύο περιπτώσεις. Συγκεκριµένα, και οι δύο εκπαιδευτικοί 

επιχειρούν να οδηγήσουν τους µαθητές  να προσαρµοστούν στην επιστηµονική 

πρόθεσή τους, η οποία δεν είναι αυτή της κατασκευής ή συν-κατασκευής της 

µαθηµατικής γνώσης από τους µαθητές αλλά της διατύπωσης εκ µέρους τους µιας 

συγκεκριµένης µαθηµατικής απάντησης.  Προς αυτήν την κατεύθυνση,  ο 

εκπαιδευτικός διατηρεί ο ίδιος τον έλεγχο τόσο του µαθηµατικού περιεχοµένου όσο 

και της οργάνωσης της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης. Η διαχείριση της 

µαθηµατικής γνώσης γίνεται αποκλειστικά από τον εκπαιδευτικό και δεν πληρούνται 

στοιχειωδώς οι προϋποθέσεις ενός πραγµατικού διαλόγου. 
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Εισαγωγή 
           Οι έρευνες που έχουν επικεντρωθεί στην αίθουσα διδασκαλίας των 

µαθηµατικών τα τελευταία χρόνια υποδεικνύουν τους διάφορους τρόπους µε τους 

οποίους η διδασκαλία µπορεί να διευρύνει ή να περιορίσει την ατοµική προσπάθεια 

και την ευκαιρία για µάθηση. Τα σχετικά ευρήµατα αποκαλύπτουν ότι η προσέγγιση 

που ακολουθείται  για την µελέτη της µαθηµατικής γνώσης στην τάξη εξαρτάται 

πρωτίστως από τις πεποιθήσεις του εκπαιδευτικού σχετικά µε τα µαθηµατικά, τη 

µάθηση και τη διδασκαλία τους. Ποια θα είναι η στάση του απέναντι στους µαθητές 

του και ποιος ο τρόπος, µε τον οποίο θα παρέµβει στη διαδικασία µάθησης, 

εξαρτώνται, κυρίως, από τις στάσεις και τις αντιλήψεις που έχει συγκροτήσει ο ίδιος 

έναντι των µαθηµατικών και της µαθηµατικής εκπαίδευσης. Οι Φιλίππου και 

Χρήστου (1997) επισηµαίνουν ότι οι στάσεις και οι πεποιθήσεις προς τα µαθηµατικά 

διαµορφώνονται βιωµατικά, µε βάση τις υποκειµενικές εµπειρίες του ατόµου και τις 

αντιλήψεις και προσδοκίες του στενού του περιβάλλοντος. Οι σχετικές πεποιθήσεις 

του εκπαιδευτικού καθορίζουν και τις διδακτικές πρακτικές που ακολουθεί. Οι 

Pehkonen et al. (2001) ισχυρίζονται ότι «οι πεποιθήσεις ενός ατόµου διαµορφώνουν 

ένα εσωτερικό ρυθµιστικό σύστηµα, µε το οποίο το άτοµο χρησιµοποιεί και 

εκµεταλλεύεται το προσωπικό του σύστηµα γνώσεων».  Κατά τον Schoenfeld (1992), 

η σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις πεποιθήσεις και την πρακτική είναι µια σχέση 

«αιτίου-αιτιατού». Συγκεκριµένα, υποστηρίζει  ότι «η αίσθηση που έχει ο δάσκαλος 

για το µαθηµατικό σύστηµα καθορίζει τη φύση του σχολικού περιβάλλοντος που 

δηµιουργεί ο ίδιος. Αυτό το περιβάλλον, στη συνέχεια, διαµορφώνει τις πεποιθήσεις 

των µαθητών για τη φύση των µαθηµατικών».  

Στο χώρο της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών είναι πλέον αποδεκτό ότι η 

γνώση που πραγµατεύεται στη σχολική τάξη δεν µεταφέρεται αλλά δηµιουργείται. Η 

ανάγκη για πιο αποτελεσµατική διδασκαλία αποτελεί σοβαρό µέληµα των σχετικών 

ερευνών. Το Εθνικό Συµβούλιο των ∆ασκάλων των Μαθηµατικών των ΗΠΑ 

(NCTM, 1991) τονίζει ότι τα µαθηµατικά είναι ανάγκη να διδαχθούν ως ένα δυναµικό 

εργαλείο της σκέψης και όχι µόνο ως ένα σύνολο διαδικασιών προς µάθηση. 

Ταυτόχρονα, εµφανίζει ως αναγκαία συνθήκη µάθησης την παροχή κατάλληλων 

ευκαιριών στους µαθητές, για να ανταλλάσσουν µαθηµατικές ιδέες και να λύνουν 

προβλήµατα σε συνεργασία µε άλλους. Να ασχολούνται µε τις µαθηµατικές 

δραστηριότητες, µε αυτοπεποίθηση και ενθουσιασµό.  Συγχρόνως, υποστηρίζεται ότι 
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είναι αναγκαίο οι δάσκαλοι να χρησιµοποιούν τρόπους αξιολόγησης που να 

εστιάζονται στην κατανόηση, παρά στις σωστές απαντήσεις. Σε αυτό το πλαίσιο, οι 

εκπαιδευτικοί ενθαρρύνονται να αξιολογούν και να επιβραβεύουν τις προσπάθειες 

και την επιµονή των µαθητών και να τους παρέχουν ελευθερία βούλησης σε ό,τι 

αφορά στον τρόπο προσέγγισης ενός µαθηµατικού προβλήµατος. Ακόµα, να τους 

ενθαρρύνουν να χρησιµοποιούν ποικιλία προσεγγίσεων στις µαθηµατικές 

δραστηριότητες. Προς αυτήν την κατεύθυνση, ο διάλογος έρχεται να διαδραµατίσει 

σηµαντικότατο ρόλο στη σχολική τάξη των µαθηµατικών.  

        Ο διάλογος αποτελεί µια φυσική ανάγκη για τον άνθρωπο, η οποία είναι τόσο 

σηµαντική για το πνεύµα όσο είναι η αναπνοή για το σώµα. Το «διαλέγεσθαι», όπως 

ανακάλυψαν κορυφαίοι σοφοί της αρχαιότητας, είναι αρχή του σύµπαντος, 

θεµελιωµένη στη σύσταση του κόσµου. Ταυτόχρονα, συνιστά νόµο του πνεύµατος 

που καθρεφτίζει τη δοµή του. Στη φύση τα αντίθετα, όπως το πλήρες και το κενό, η 

κίνηση και η ακινησία, το φως και το σκοτάδι, το πεπερασµένο και το άπειρο  και 

ούτω καθεξής αναζητούνται και έλκονται αµοιβαία, για να σµίξουν και να 

διαχωριστούν πάλι και να συγκρουστούν. Αυτός ο δυναµικός διχασµός, που τείνει  

προς τη συναίρεση και, όταν τη φτάσει, την εγκαταλείπει, για να συνεχιστεί η 

δηµιουργική διαµάχη, είναι και η εικόνα της δοµής του πνεύµατος. 

         Όταν ψάχνουµε ένα ζήτηµα και προσπαθούµε να εισχωρήσουµε στο βάθος του, 

µιλάµε µε τον εαυτό µας, αναλύοντας ένα-ένα τα ευρήµατά µας, και πότε στεκόµαστε 

σε µια ερµηνεία, πότε την αποσύρουµε, για να την αντικαταστήσουµε µε µια άλλη 

καλύτερη, πληρέστερη, ισχυρότερη. 

        Αν ο διάλογος γίνεται ανάµεσα σε οµότεχνους µε ίδια ενδιαφέροντα και ίδια 

επιµονή να ‘βρεθεί η άκρη του θέµατος’ που διαπραγµατεύεται, τότε έχει  τεράστια 

αξία και οδηγεί πιο γρήγορα και µε µεγαλύτερη ασφάλεια στο επιθυµητό 

αποτέλεσµα, στο οποίο κανείς ατοµικά µπορεί και να µην έφτανε ποτέ ή να κατέληγε 

πολύ αργά. 

        Στις επιστήµες, η προσπέλαση της αλήθειας µεθοδεύεται µε τον 

πολλαπλασιασµό, την ανάφλεξη των αποριών και τη συνεχή ανανέωση του 

προβλήµατος. Παρατηρώντας προσεκτικά τα όσα έχουν επιτευχθεί έως σήµερα στο 

χώρο των επιστηµών, θα διαπιστώσουµε ότι δεν υπάρχουν τελικές λύσεις για το ‘εν 

γρηγόρσει’ πνεύµα, παρά µόνο προσωρινές αναπαύσεις, µικρά διαλείµµατα σε µια 

πορεία που προχωράει όχι ευθύγραµµα και οµαλά, αλλά περίπλοκα και ανώµαλα, µε 



 8 
 

«θέσεις» και «αντιθέσεις», «καταφάσεις» και «αρνήσεις», «παραδοχές» και 

«απορρίψεις», προς ένα ιδεατό τέρµα, αποµακρυσµένο όσο το πλησιάζουµε, σαν τις 

ψευδαισθητικές παραστάσεις των οδοιπόρων της ερήµου (Παπανούτσος). 

        Χαρακτηριστικό του γνήσιου διαλόγου είναι ο αντίλογος, ο οποίος προωθεί το 

νου προς νέα ευρήµατα, κρατώντας τον σε συνεχή επαγρύπνηση και αναζήτηση. 

Είναι µια ειρηνική προστριβή περιορισµένη από µερικούς θετούς κανόνες. 

Εµφανίζεται ως µέσο να φτάσει κανείς κάπου, όπως σε µια συνεννόηση των 

ανθρώπων µεταξύ τους, ή, πολύ περισσότερο, στην από κοινού ανακάλυψη κάποιας 

αλήθειας.  

        Ένας κανόνας, για να µπορεί να γίνει πραγµατικός  διάλογος,  είναι η ισότητα 

µεταξύ αυτών που τον ασκούν και η κοινή γλώσσα που αποτελεί και προϋπόθεση. 

Πρέπει να έχουµε παραδεχτεί και να χρησιµοποιούµε την ίδια «συµβολική» δηλαδή, 

να δίνουµε στις λέξεις το ίδιο περιεχόµενο και νόηµα, για να καταλαβαίνει ο ένας τον 

άλλο, ώστε να έχει έννοια η αναζήτηση συµφωνιών ή διαφωνιών που προκύπτουν µε 

βάση έναν ίδιο λογικό κώδικα.    

        Αυτά τα στοιχεία φαίνεται να επηρεάζουν καθοριστικά τα πλεονεκτήµατα της 

µάθησης. Όσοι εµπλέκονται ενεργούν ο ένας προς τον άλλον. Σε σχέση µε το διάλογο 

ανάµεσα στο δάσκαλο και στους µαθητές ή µεταξύ µαθητών αναγνωρίζονται 

διαφορετικές διαλογικές πράξεις, οι οποίες δεν λαµβάνουν χώρα µε µια συγκεκριµένη 

σειρά.  Υπάρχει επαφή, τοποθέτηση, αναγνώριση, υποστήριξη, το να σκέφτεται 

κανείς δυνατά, αναδιάρθρωση σκέψης, πρόκληση ή αµφισβήτηση και τέλος 

αξιολόγηση.      

        ∆ιάλογος σηµαίνει θέληση να ελέγξουµε τις γνώσεις του καθενός και να 

εξετάσουµε τι είναι το καινούργιο και το διαφορετικό αλλά, επίσης, τι είναι αυτό που 

θεωρείται γνώση ήδη κατακτηµένη. Η µάθηση µέσω διαλόγου είναι πλούσια σε 

τέτοιες διαλογικές πράξεις. Το να εισέλθει κανείς σ’ ένα διάλογο σηµαίνει ότι πρέπει 

να αναλάβει τη δική του ευθύνη. ∆εν έχει προκαθορισµένη κατεύθυνση ούτε 

αποτέλεσµα. Λαµβάνει χώρα στο πεδίο µεταξύ αυτών που είναι ήδη γνωστά και 

αυτών που πρόκειται ίσως να µάθει κάποιος. Μπορεί, όµως, να διακοπεί από 

διαφωνίες, στέρεες οπτικές γωνίες, στρατηγικές πειθούς, έλλειψη αµφισβήτησης και 

άλλα στοιχεία. Πρόκειται για µια εύθραυστη διαδικασία. 

        Ο διάλογος ανάµεσα στο δάσκαλο και στο µαθητή χαρακτηρίζεται από προφανή 

«ανισορροπία» στην αλληλεπίδραση, από τη στιγµή που ο δάσκαλος γνωρίζει 
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καλύτερα και είναι πιο έµπειρος (Ackerman, 1992). Έτσι, τίθεται το ερώτηµα πώς να 

αποφύγει κανείς τη χειραγώγηση και πώς να χρησιµοποιήσει κανείς την ανισότητα, 

ώστε να ανοίξουν δυνατότητες και για τους δύο παίκτες; Πώς να µεταχειριστεί την 

ανισότητα, χωρίς να στερήσει από τον µαθητή την κοσµοθεωρία που ήδη έχει; Σ’ ένα  

εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι φανερή η πρόθεση του δασκάλου να βοηθήσει µε 

κατάλληλο τρόπο τον µαθητή να προχωρήσει. Ωστόσο, αυτό µπορεί να αποτύχει, αν 

ο εκπαιδευτικός, αντί να καλλιεργεί την απεξάρτηση και την αυτοεκτίµηση του 

µαθητή, δηµιουργεί εξαρτήσεις και ανασφάλειες.   

        Στη σχολική τάξη των µαθηµατικών ο διάλογος, συνήθως, πραγµατοποιείται µε 

βάση το µοτίβο ερώτηση – απάντηση. Η ερώτηση σε όλες τις εποχές κατείχε κεντρική 

θέση στην  επικοινωνία και την αλληλεπίδραση ανάµεσα σε δάσκαλο και µαθητή ή 

µαθητή µε µαθητή. Έρευνες δείχνουν ότι αποτελεί καθιερωµένο διδακτικό εργαλείο 

και ως τέτοιο έχει γίνει αντικείµενο µελέτης αρκετών ερευνητών (Kawanaka & 

Stigler,1999, Smith,1986, Anley,1989). 

         Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο να εξετάσει το διάλογο στη σχολική τάξη 

των µαθηµατικών. Ειδικότερα, έρχεται να µελετήσει το διάλογο µε αναφορά στις 

ερωτήσεις που τον διέπουν και ειδικότερα το πλήθος και το είδος των ερωτήσεων που 

χρησιµοποιεί ο δάσκαλος και τον τρόπο µε τον οποίο αυτές χρησιµοποιούνται κατά 

τη διάρκεια της διδασκαλίας.  

        Αποτελείται από πέντε κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο περιλαµβάνει στοιχεία 

από τη τρέχουσα βιβλιογραφία σχετικά µε τη µάθηση των µαθηµατικών, τα διδακτικά 

περιβάλλοντα, το ρόλο του εκπαιδευτικού µέσα σ’ αυτά, τις αλληλεπιδράσεις, το 

διάλογο και τις ερωτήσεις στη σχολική τάξη των µαθηµατικών. Στο δεύτερο 

κεφάλαιο παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνας που υιοθετήθηκε και στο τρίτο 

κεφάλαιο η ανάλυση των δεδοµένων, η οποία στηρίχθηκε σε τρεις 

αποµαγνητοφωνηµένες διδασκαλίες από καθέναν από δύο έµπειρους εκπαιδευτικούς 

της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που συµµετείχαν στην έρευνα. Το τέταρτο και το 

πέµπτο κεφάλαιο επικεντρώνονται στη συζήτηση και στα συµπεράσµατα της µελέτης 

αντιστοίχως. 
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                                  Κεφάλαιο Πρώτο 

Βιβλιογραφικό πλαίσιο 
 
1.1. Τα µαθηµατικά και η µάθηση των µαθηµατικών 

       Τα µαθηµατικά δηµιουργήθηκαν από τον άνθρωπο στην προσπάθειά του να 

ερµηνεύσει και να διευκολύνει τον τρόπο ζωής του. Η µαθηµατική γνώση είναι 

αχώριστη από τον γνώστη. Είναι ένα προϊόν της ανθρώπινης δραστηριότητας και όχι 

κάτι που υπάρχει σε µια άλλη εξωτερική πραγµατικότητα. ∆εν θα µπορούσε κανείς 

να υποστηρίξει ότι όσοι γνωρίζουν µαθηµατικά ξέρουν τα ίδια πράγµατα. Θα 

µπορούσε, όµως, να ισχυριστεί ότι οι γνώσεις τους είναι συµβατές.   

        Ο Vygotsky υποστήριξε ότι υπάρχουν δύο τύποι εννοιών, οι αυθόρµητες ή 

καθηµερινές και οι επιστηµονικές. Οι πρώτες αναπτύσσονται µέσω της 

αλληλεπίδρασης µε το περιβάλλον. Κάθε άτοµο αφοµοιώνει τις οπτικές του 

περιβάλλοντός του και τις συγχωνεύει στα υπάρχοντα συµπεράσµατα. Αυτό σηµαίνει 

ότι το επίπεδο της κατανόησης του καθενός συµβάλλει στη διεύρυνση ή στον 

περιορισµό της ερµηνείας που θα δώσει στις διάφορες απόψεις του περιβάλλοντός 

του. Οι δεύτερες αναπτύσσονται κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης, όπου η µάθηση 

των µαθηµατικών  επιτυγχάνεται µε κατανόηση, που αποτελεί προϊόν της ενεργούς, 

λεκτικής ή άλλης, συµµετοχής του σε δραστηριότητες, οι οποίες ενσωµατώνουν 

σηµαντική µαθηµατική γνώση (Fennema & Franke 1992). Αυτή η θεώρηση οριοθετεί 

καθοριστικά τη στάση του εκπαιδευτικού µέσα στη σχολική τάξη των µαθηµατικών. 

Ο εκπαιδευτικός είναι εκείνος που θα δηµιουργήσει τις κατάλληλες διδακτικές 

καταστάσεις, µε στόχο να οδηγηθούν οι µαθητές του στη µάθηση. Η Lampert (2001) 

υποστηρίζει πως ένα χρήσιµο εργαλείο για τη παραγωγή µάθησης αποτελεί ο 

διάλογος. Η σηµασία το διαλόγου τονίζεται και από το Εθνικό Συµβούλιο των 

∆ασκάλων των Μαθηµατικών των ΗΠΑ (NCTM 1991), το οποίο διατύπωσε την 

άποψη ότι «οι δάσκαλοι πρέπει να ενθαρρύνονται να θέτουν θέµατα ώστε να 

εµπλέξουν τους µαθητές σε διάλογο».         

        Κατά τους Heinz, Kinzel, Simon & Tzur (2000), ένας παράγοντας – κλειδί της 

µάθησης είναι η αµφισβήτηση µιας ιδέας και τα αποτελέσµατά της.  Αποτελεί έναν 

τρόπο να συνοψίζουν οι µαθητές µε ακρίβεια τα πορίσµατα που προκύπτουν, 

δηµιουργώντας έτσι πρότυπα. Τα πρότυπα αυτά αποτελούν τις βάσεις για νέα ή 

τροποποιηµένα συµπεράσµατα. Οι ερευνητές χρησιµοποιούν τον όρο «προοπτική 
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βασισµένη στην κατανόηση», για να διακρίνουν τις προοπτικές της µάθησης των 

µαθηµατικών µε τη βοήθεια τριών κυρίων χαρακτηριστικών: 

 Τα µαθηµατικά δηµιουργήθηκαν για τις ανθρώπινες ανάγκες 

 Ό,τι βλέπουµε, καταλαβαίνουµε και µαθαίνουµε µας δεσµεύει και µας 

παρέχεται από κάτι που ήδη ξέρουµε και έχουµε αφοµοιώσει. 

 Η µελέτη των µαθηµατικών είναι µια διαδικασία διαµόρφωσης της 

πνευµατικής µας σύνθεσης. 

      Στο παραπάνω πλαίσιο, εκχωρείται, πλέον, στο µαθητή  ένας ειδικός ρόλος. 

Καθίσταται συνυπεύθυνος στη µάθηση. Ο Papert  (1990) υποστηρίζει σχετικά πως οι 

άνθρωποι µαθαίνουν καλύτερα µέσα από το να κατασκευάζουν προσωπικά τη γνώση 

και, καλύτερα απ’ όλα, µε το να σκέφτονται και να µιλούν γι’ αυτό που κάνουν. 

 

1.2. ∆ιδακτικό περιβάλλον 

       Κατά τη δεκαετία του ’70,  µία µεγάλη έρευνα στις ΗΠΑ οδηγήθηκε στην 

ενδιαφέρουσα διαπίστωση ότι  «σε όλες τις µαθηµατικές τάξεις…, γίνονται πάντα τα 

ίδια πράγµατα, µε την ίδια σειρά. Πρώτα εξετάζεται το µάθηµα της προηγούµενης 

µέρας και δίνονται οι απαντήσεις. Τα πιο δύσκολα προβλήµατα τα λύνει ο δάσκαλος 

ή κάποιος µαθητής µε τη βοήθειά του στον πίνακα. Λίγος σχετικά χρόνος 

αφιερώνεται στην παρουσίαση του νέου θέµατος και ορίζονται τα προβλήµατα που 

πρέπει να προετοιµάσουν οι µαθητές για την επόµενη µέρα. Αν µείνει κάποιος 

χρόνος, οι µαθητές αρχίζουν να δουλεύουν πάνω σ’ αυτά τα προβλήµατα µέσα στην 

τάξη, ενώ ο δάσκαλος τριγυρίζει στην αίθουσα απαντώντας σε απορίες» (Welch 

1978, στο NCTM 1991).   

       Οικείο σκηνικό σε παγκόσµιο επίπεδο, µέχρι και σήµερα, το οποίο δεν είναι παρά 

η φυσική συνέπεια µιας αντίληψης γύρω από τη διαδικασία απόκτησης της 

µαθηµατικής γνώσης, η οποία συνοψίζεται σε τρία βασικά σηµεία : 

 

• Στην αντίληψη της µαθηµατικής γνώσης ως ένα σώµα γενικά παραδεκτών 

γεγονότων και τεχνικών, ιεραρχικά οργανωµένων, ανεξαρτήτως πλαισίου (context 

– free) και αξιών (value –free) και, εποµένως, επιδεκτικών διάσπασης και 

τµηµατικής µετάδοσης από τους «ειδικούς». 
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• Στην αντίληψη της µάθησης ως διαδοχή συσσώρευσης αποµονωµένων τµηµάτων 

πληροφορίας και τεχνικών, τα οποία οικειοποιούνται οι µαθητές µέσω 

ακουσµάτων, παρατήρησης, αποµνηµόνευσης και πρακτικής εφαρµογής. 

• Στην αντίληψη της διδασκαλίας ως άµεσης µετάδοσης γνώσης, που µπορεί να 

αποκτηθεί αποτελεσµατικά, υπό την προϋπόθεση ότι ο δάσκαλος προσφέρει 

σαφείς εξηγήσεις, τις οποίες οι µαθητές ακολουθούν πιστά (αφού πρώτα τις 

αποµνηµονεύσουν) και τις εφαρµόσουν στην πράξη (Κολέζα, 2000). Σχηµατικά 

αυτή η αντίληψη θα µπορούσε να αναπαρασταθεί ως εξής : 

Καθηγητής → µετάδοση γνώσης → µαθητής 

           Αυτό το «µοντέλο µετάδοσης γνώσης» κυριαρχεί στις τάξεις των µαθηµατικών 

και έχει ως στόχο οι µαθητές να εκτελούν µαθηµατικές τεχνικές, όπως αριθµητικούς 

υπολογισµούς και χειρισµούς συµβόλων (Bishop, 1988). 

          Στον αντίποδα αυτού του διδακτικού περιβάλλοντος βρίσκονται οι µαθηµατικές 

τάξεις, όπου πρωτεύοντα ρόλο έρχεται να παίξει η σκέψη του µαθητή, η γνώση της 

οποίας, όπως υποδεικνύουν όλο και περισσότερα ερευνητικά δεδοµένα, µεταβάλλει 

τις πεποιθήσεις των δασκάλων για τα µαθηµατικά και τον τρόπο διδασκαλίας τους. Σε 

αυτές τις τάξεις ο εκπαιδευτικός δεν είναι πια αυτός που µεταφέρει τη γνώση, αλλά 

αυτός που βοηθάει τους µαθητές να την κατασκευάσουν µέσω των διδακτικών 

αλληλεπιδράσεων. Επιπλέον, «όχι µόνο ο δάσκαλος αλλά και οι µαθητές συµβάλλουν 

στα δρώµενα των τάξεων» (Bauersfeld, 1988). Οι δάσκαλοι δεν λένε πλέον στους 

µαθητές τι να κάνουν, αλλά τους βοηθούν να το ανακαλύψουν µόνοι τους. Σχετικά µε 

το τελευταίο, η Ackermann (1992) σηµειώνει χαρακτηριστικά σε άρθρο της τα λόγια 

της Spivey: «Το να βοηθάς άλλους να βοηθήσουν τους εαυτούς τους είναι πολύ πιο 

δύσκολο από το να τους λες τι να κάνουν». Στο ίδιο άρθρο η Ackermann επισηµαίνει 

πως η µετατροπή µιας σχολικής τάξης σε µια παιδοκεντρικά προσανατολισµένη 

κουλτούρα µάθησης µοιάζει ο µόνος τρόπος, για να καταστήσουµε τους µαθητές 

ικανούς να χτίσουν πάνω στις δικές τους γνώσεις, χωρίς να τους αναγκάσουµε να 

συµµορφωθούν µε εξωτερικές απαιτήσεις. Να χρησιµοποιήσουν τη δική τους κρίση 

ως ένα τρόπο να ανακαλύψουν τα όρια της σκέψης τους και να νιώσουν αρκετά 

σίγουροι, για να αναζητήσουν ευκαιρίες που επιτρέπουν τη προσωπική εξέλιξη µέσα 

από συλλογικές εµπειρίες εκµάθησης. Ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον, για να µη δρα 

περιοριστικά, θα πρέπει να παρέχει στους µαθητές τη δυνατότητα να ανταλλάξουν 
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ιδέες και πρακτικές. Να οικοδοµήσουν αµοιβαία κατανόηση και αποδοχή, 

επιχειρηµατολογώντας, εξηγώντας και, ενδεχοµένως, πείθοντας. 

          Ένας δάσκαλος που επεξηγεί µε σαφήνεια τα πάντα ή λέει υπερβολικά πολλά 

αποτρέπει κυριολεκτικά το συνοµιλητή του από το να σκεφτεί. Οι σύγχρονες έρευνες 

στο χώρο της µαθηµατικής εκπαίδευσης, πλέον, στοχεύουν στο να περιγράψουν και 

να προσφέρουν περιβάλλοντα που µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές να 

οικοδοµήσουν πάνω στη γνώση που έχουν ήδη κατακτήσει, µ’ έναν τρόπο που να έχει 

νόηµα γι’ αυτούς. Βέβαια, η µάθηση µέσω της άµεσης εµπειρίας δεν είναι πάντοτε 

δυνατή ή επιθυµητή. Υπάρχουν καταστάσεις στις οποίες είναι ξεκάθαρο πλεονέκτηµα 

το να µεταδίδεται η εµπειρία κάποιου είτε δρώντας σ’ ένα προσοµοιωµένο κόσµο είτε 

λειτουργώντας πνευµατικά. Ακόµα, υπάρχουν φορές που είναι επιθυµητό να µας πουν 

οι άλλοι τι να κάνουµε. Ωστόσο, ένα ιδανικό περιβάλλον για την εποικοδοµητική 

εκµάθηση είναι αυτό που καθιστά τους µαθητές ικανούς να αποφασίζουν πότε 

χρειάζονται καθοδήγηση ή εναλλακτικές απόψεις και πότε προτιµούν την ελευθερία 

να εξερευνήσουν (Ackermann ,1992). 

        Κανένα µαθησιακό περιβάλλον δεν µπορεί να ευχαριστεί συνεχώς όλους τους 

µαθητές. Είναι προφανές ότι διαφορετικοί άνθρωποι χρειάζονται διαφορετικού τύπου 

υποστήριξη σε διαφορετικές φάσεις και διαφορετικές χρονικές στιγµές, διότι θα είναι 

περισσότερο ή λιγότερο «αναπτυγµένοι» από άλλους σε κάποιο πεδίο. Έτσι, µέσα στο 

ίδιο µαθησιακό περιβάλλον µπορούν να αναπτύξουν διαφορετικές δεξιότητες. Οι 

«καλοί» εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αναζητούν την ισορροπία ανάµεσα στην 

ελευθερία και την καθοδήγηση που είναι κατάλληλη για έναν µαθητή τη δεδοµένη 

στιγµή. Εγκαταλείπουν τον προσωπικό έλεγχο, δηµιουργώντας µια κοινότητα γύρω 

από τον εαυτό τους και τους µαθητές τους, µέσα στην οποία όλοι να µπορούν να 

νιώθουν άνετα. 

 

1.3.   Ο ρόλος του δασκάλου 

         Είναι φανερό πως ο δάσκαλος διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στη 

διαµόρφωση του µαθησιακού περιβάλλοντος και κατά συνέπεια στη διαδικασία της 

µάθησης.  

       Σύµφωνα µε το µοντέλο διδασκαλίας του Simon (1995), ένας δάσκαλος οφείλει 

να χρησιµοποιεί τις γνώσεις του στα µαθηµατικά, τη διδακτική και τη µελέτη, καθώς 

και τις προσωπικές του υποθέσεις για την αντίληψη των µαθητών, για να 



δηµιουργήσει στόχους και τρόπους, µε τους οποίους θα προάγει τη γνώση.  Κατά την 

προετοιµασία του µαθήµατος, ο δάσκαλος είναι αναγκαίο να κάνει υποθέσεις για την 

αντίληψη και την ανταπόκριση των µαθητών, καθώς και για τα ζητήµατα που 

ενδεχοµένως προκύψουν, ξεκινώντας από εκεί που βρίσκεται ο µαθητής. Κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος, ο εκπαιδευτικός επιβάλλεται να δίνει ευκαιρίες στους 

µαθητές αλλά και στον εαυτό του για καλύτερη κατανόηση των µαθηµατικών. Να 

είναι σε θέση να διαµορφώνει κάθε φορά τους στόχους του κατά τη διάρκεια και µετά 

το µάθηµα. Οι Heinz, Kinzel, Simon & Tzur (2000) ονοµάζουν αυτό το µοντέλο 

διδασκαλίας  «κυκλικό» και το αναπαριστούν όπως εµφανίζεται στο σχεδιάγραµµα 

1.1 παρακάτω. 
 

Σχεδιάγραµµα 1.1.  Κυκλικό µοντέλο διδασκαλίας (Heinz, et al. 2000). 

Η  γνώση 
του δασκάλου 

  Εκτίµηση των γνώσεων  
          των µαθητών 

   
Υποθετική τροχιά  µάθησης 
 

Ο  στόχος µάθησης του 
δασκάλου 

Ο  σχεδιασµός του δασκάλου 
     για τις δραστηριότητες 
              µάθησης 

   Οι υποθέσεις  του  δασκάλου 
                   για  την  
       µαθησιακή διαδικασία 

Η  αλληλεπιδραστική δοµή    
των  δραστηριοτήτων 

της τάξης 
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         Μια καίρια διάσταση της διδασκαλίας, η διαχείριση της οποίας αποτελεί 

αποκλειστικότητα του εκπαιδευτικού, είναι αυτή που συνδέεται µε θέµατα 

επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης στην τάξη.  Ο δάσκαλος πρέπει να είναι σε θέση να 

κάνει πίσω και να αφήνει χώρο ώστε οι µαθητές να συζητήσουν, να αντικρούσουν και 

να δικαιολογήσουν ο ένας τη δουλειά του άλλου (Lampert, 1990, Schoenfeld, 1987). 

Είναι σηµαντικό να µπορεί να δηµιουργεί ερεθίσµατα που προκαλούν ανταλλαγή 

απόψεων. Ο µαθητής θα πρέπει να ενθαρρύνεται να αναπτύξει το συλλογισµό του µε 

όποιο τρόπο µπορεί, χωρίς να διακόπτεται από το δάσκαλο, πρακτική που 

χαρακτηρίζεται από την Jaworski(1998) ως σηµείο ένδειξης ευαισθησίας εκ µέρους 

του δασκάλου προς τους µαθητές.  

          Οι Πόταρη και Jaworski (2002) περιγράφουν τον εκπαιδευτικό ως διευκολυντή 

της γνώσης, ο οποίος έχει ως βάση για τη διδασκαλία του τη διδακτική τριάδα 

(teaching triad). Η διδακτική τριάδα αποτελείται από τρία βασικά χαρακτηριστικά. Το 

πρώτο είναι η διαχείριση της µάθησης, που αφορά στο µαθησιακό περιβάλλον το 

οποίο διαµορφώνει ο εκπαιδευτικός. Το δεύτερο είναι η µαθηµατική πρόκληση που 

αναφέρεται στις προκλήσεις που προσφέρει ο εκπαιδευτικός στους µαθητές του, 

προκειµένου να αναπτύξουν µαθηµατική σκέψη. Το τρίτο είναι η ευαισθησία στους 

µαθητές που συνδέεται µε το βαθµό στον οποίο ο εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται για τις 

ανάγκες των µαθητών του.  

          Όπως έχει ήδη αναφερθεί, στα δρώµενα µέσα στη σχολική τάξη συµβάλλουν 

από κοινού ο δάσκαλος και οι µαθητές. Ο πρώτος ως διευκολυντής της µάθησης 

οφείλει να αναζητήσει τρόπους παρέµβασης που θα οδηγήσουν  τους µαθητές στην 

οικοδόµηση της γνώσης. Έχοντας καλή γνώση των παρανοήσεων των µαθητών, ο 

έµπειρος εκπαιδευτικός είναι δυνατόν να τους προκαλέσει και να τους οδηγήσει στη 

µάθηση µέσα από τους δρόµους που ο ίδιος ανακαλύπτει, παρεµβαίνοντας έτσι 

εποικοδοµητικά στην επίτευξή της.  

       Ωστόσο, σχετικά µε τις παρεµβάσεις του δασκάλου υπάρχουν ζητήµατα που 

χρήζουν ιδιαίτερης προσοχής. Οι Σακονίδης κ.ά. (2003), κατόπιν έρευνας που 

πραγµατοποίησαν, εντόπισαν τρεις κατηγορίες παρεµβάσεων του εκπαιδευτικού κατά 

τη διάρκεια της εργασίας των µαθητών στην τάξη των µαθηµατικών: την επανα-

διατύπωση της προβληµατικής κατάστασης, την παροχή ενδείξεων και βοήθειας για 

την επίλυσή της και την επιβολή της λύσης / απάντησης. Στις δύο τελευταίες 

περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν µια σειρά από πρακτικές, όπως ο 
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περιορισµός της γενικότητας µε τη παροχή συγκεκριµένων παραδειγµάτων, η 

επισήµανση αλγοριθµικών διαδικασιών, η απλούστευση του προβλήµατος µε τη 

διάσπασή του σε υποπροβλήµατα, η συνεχής καθοδήγηση µέσω ερωτήσεων και 

οδηγιών και, τέλος, η παρουσίαση της λύσης του προβλήµατος. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί παρεµβαίνουν µε εκπληκτική ευκολία σε ό,τι 

ξεφεύγει από τη δική τους οπτική. Αυτό έχει ως συνέπεια να διαµορφώνονται στους 

µαθητές αντιλήψεις όπως ότι δεν µπορούν να αντιµετωπίσουν µόνοι τους τα 

µαθηµατικά, η γνώση των µαθηµατικών ανήκει στους εκπαιδευτικούς και, 

γενικότερα, ότι, εν τέλει, τα µαθηµατικά είναι κάτι απρόσιτο που προσεγγίζεται µόνο 

από λίγους.  

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι είναι απολύτως αναγκαίο ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού να διαφοροποιηθεί µε τέτοιο τρόπο ώστε να µην αποτελεί τον κύριο 

φορέα της µαθηµατικής γνώσης αλλά να εκχωρεί τη µαθηµατική γνώση και τον 

έλεγχό της στους µαθητές. Να προετοιµάζει το έδαφος για τη διαµόρφωση του 

νοήµατος, σχεδιάζοντας περιθώρια τελειοποίησης που να είναι ασφαλή αλλά και να 

επιτρέπουν την εξερεύνηση, την έκφραση, την ανταλλαγή ιδεών, σχεδίων και 

προϊόντων. Μια τάξη αναπτύσσει αληθινή κουλτούρα µάθησης, µόνον όταν παρέχει 

σε κάθε συµµετέχοντα κάποια δυνατότητα  να συνεισφέρει στην πρόοδό του. 

 

1.4. Αλληλεπίδραση στη σχολική τάξη των µαθηµατικών 

       Ο Vygotsky υποστήριξε ότι τα άτοµα δοµούνται µέσω της αλληλεπίδρασής τους 

µε τους άλλους. Με βάση αυτή τη θεώρηση, οι αλληλεπιδράσεις λαµβάνουν κεντρική 

θέση στη διαµόρφωση των γνώσεων. Η κοινωνική διαµεσολάβηση επιτρέπει τη 

µετάβαση από µία ενδο-ατοµική (inter-individual) ψυχική λειτουργία σε µια 

διατοµική (intra-individual). Οι γνώσεις δεν εκλαµβάνονται ως ατοµική ιδιοκτησία 

αλλά ως αντικείµενο κοινής κτήσης που διανέµεται. Οι προτάσεις δεν καθίστανται 

γνώσεις παρά µόνο αν αναγνωρίζονται ως τέτοιες από τους συµµετέχοντες στην 

αµοιβαία ανταλλαγή. Ο µαθητής δεν νοείται ως σύστηµα αποµονωµένο αλλά ως 

άτοµο που χρησιµοποιεί πηγές, τις συγκρίνει, τις αξιολογεί, τις κριτικάρει. Η γνώση 

εκλαµβάνεται ως σχέση ανάµεσα σε πρόσωπα και προτάσεις, οι οποίες 

αντιµετωπίζονται ως αληθινές όσο συµφωνούν µε τις κοινές συµβάσεις αναφορικά µε 

τον τρόπο αντίληψης των καταστάσεων (Carre et al., 2003). 



       Οι Σακονίδης κ.α. (2001), σε έρευνα που διεξήγαγαν παρατήρησαν δύο τύπους 

αλληλεπίδρασης στην τάξη των µαθηµατικών. Ο εκπαιδευτικός είτε απευθύνει 

ερωτήσεις σε συγκεκριµένους µαθητές (α), τους οποίους επιλέγει και οι οποίοι 

εναλλάσσονται, είτε στο σύνολο της τάξης (β). ∆εν παρατηρήθηκε επικοινωνία που 

στηρίζεται σε αλληλεπιδράσεις και µεταξύ µαθητών (γ) (σχεδιάγραµµα 3.2).  
   

(α) Αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού µε συγκεκριµένους µαθητές 
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(β) Αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού µε όλη την τάξη 
 
 
 
 

 
 
 
           
 
 
 
   

(γ) Αλληλεπίδραση µαθητών µε τον εκπαιδευτικό και µεταξύ τους 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
              

 Σχεδιάγραµµα 3.2. Τρόποι αλληλεπίδρασης στην τάξη των µαθηµατικών 
 

         Με βάση τα ευρήµατά τους, οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι ερωτήσεις και 

παρεµβάσεις του δασκάλου καθοδηγούν τους µαθητές, κατακερµατίζουν τη 

µαθηµατική δραστηριότητα, ελαχιστοποιούν την ανταλλαγή και αντιπαράθεση 
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απόψεων από τους µαθητές και δεν ενισχύουν την ανάπτυξη συλλογισµών και 

επιχειρηµατολογίας. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχει ουσιαστική επικοινωνία, εφόσον 

κάθε µαθητής απαντάει χωριστά και σχεδόν αποκλειστικά στο δάσκαλο. Από τη 

παραπάνω έρευνα γίνεται σαφές, ότι ο διαχειριστής της µαθηµατικής γνώσης είναι ο 

δάσκαλος. 

        Η αλληλεπίδραση δασκάλου και µαθητών πρέπει να είναι τέτοια ώστε  οι 

µαθητές να ενθαρρύνονται στην εξερεύνηση, ανακάλυψη και κατανόηση των 

µαθηµατικών εννοιών. Έτσι, οι µαθητές κοινωνικοποιούνται, γεγονός που 

διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στη µάθησή τους. Οι Artzt & Thomas (1999) 

σηµειώνουν ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να επικοινωνεί µε τους µαθητές του, 

ενθαρρύνοντας τη συµµετοχή κάθε µαθητή. Παρόµοια άποψη εκφράζουν και οι 

Artigue(1996) και  Sierpinska (1994), οι οποίες τονίζουν ότι, για να οδηγηθούν οι 

µαθητές στη γνώση, πρέπει να τους δίνεται η ευκαιρία να συµµετέχουν ενεργά στα 

δρώµενα της τάξης και αυτό αποτελεί ευθύνη του εκπαιδευτικού, ο οποίος καλείται 

να αναγνωρίσει και να αξιοποιήσει το γεγονός ότι «ο δάσκαλος και οι µαθητές 

αποτελούν από κοινού την πραγµατικότητα της τάξης» (Bauersfeld,1988). 

 

1.5.  ∆ιάλογος στη τάξη των µαθηµατικών 
        Η σηµασία του διαλόγου στη σχολική τάξη έχει επισηµανθεί από πολλούς ερευνητές, 

όπως έχει ήδη αναφερθεί. Οι Alro και Skovsmose (2002) όρισαν ως διάλογο µια συζήτηση 

που πληροί τρεις συνθήκες:  

 Είναι µια διαδικασία αναζήτησης, διερεύνησης, µε σκοπό να δώσει νέες 

απόψεις. 

 Περιλαµβάνει ανάληψη ρίσκου 

 Συντηρεί και διατηρεί την ισότητα    

Αυτές οι τρεις συνθήκες αποτελούν το πρώτο χαρακτηριστικό του διαλόγου.  

 
Περί διερεύνησης      

        ∆ιερευνώ σηµαίνει ότι µετακινούµαι από τη βεβαιότητα στην περιέργεια. Ο 

Isaacs (1994) περιγράφει το διάλογο ως µια συλλογική έρευνα στην καθηµερινή 

εµπειρία και σ’ αυτό που εκλαµβάνουµε ως δεδοµένο. Αυτό σηµαίνει, επίσης, ότι 

δίνουµε  στο διάλογο τη σηµασία της συζήτησης στην έρευνα. Οι συµµετέχοντες 

θέλουν να ανακαλύψουν κάτι και να κερδίσουν γνώση και καινούργια εµπειρία. Η 
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διαδικασία του διαλόγου ενθαρρύνει τους ανθρώπους να αναπτύξουν µια κοινή 

αντίληψη για τη διερεύνηση.  

        Ο Lindfors (1999) εισάγει τον όρο της συλλογικής διερεύνησης, που αναφέρεται 

στην ενεργοποίηση του συλλογικού αναστοχασµού, όπου οι συµµετέχοντες, µέσα από 

µια κοινή διαδικασία πρόβας, προσπαθούν να φτάσουν σε νέα γνώση.  Η είσοδος 

ενός ατόµου σε µια συλλογική διαδικασία διερεύνησης σηµαίνει, κατ’ αρχήν, την 

κατοχή του ελέγχου των δικών του δραστηριοτήτων. Οι συµµετέχοντες στη 

διερεύνηση έχουν την ευθύνη των δραστηριοτήτων τους, της ανάπτυξής τους αλλά 

και της µάθησης που θα επιτύχουν µέσα από αυτές.   

        Στο διάλογο είναι σηµαντικό οι συµµετέχοντες να είναι διατιθέµενοι να 

αλλάξουν τις απόψεις τους και να µπορούν να οικοδοµήσουν νέες. Μια τέτοια 

διαδικασία δεν µπορεί να έχει οποιαδήποτε σχέση µε µετάδοση της γνώσης. Οι 

συµµετέχοντες χρησιµοποιούν µια συνεργατική διαδικασία αναζήτησης, κατά την 

οποία έχει σοβαρή αξία να εκφραστούν µε λόγια οι απόψεις που υπάρχουν. Αυτό 

είναι σηµαντικό γιατί κάνει προσιτή την επικοινωνία µεταξύ των συµµετεχόντων, µε 

αποτέλεσµα ο καθένας να µπορεί να οδηγηθεί στο να αντιµετωπίσει ένα πρόβληµα 

από νέα οπτική γωνία. Η διατύπωση µιας άποψης δεν εκλαµβάνεται ως απόδειξη 

κατοχής της απόλυτης αλήθειας αλλά ως κατάθεση µιας οπτικής για διερεύνησης.   

        Στη σχολική τάξη, ο διάλογος µπορεί να αποτελέσει µια σηµαντική ευκαιρία για 

το δάσκαλο να εξερευνήσει τις απόψεις των µαθητών και να τους βοηθήσει να 

εκφράσουν τις όποιες γνώσεις τους. Με βάση όσα προηγήθηκαν, η εισαγωγή του 

διαλόγου στη τάξη από το δάσκαλο σηµατοδοτεί µια συγκεκριµένη  θεώρηση της 

µάθησης, δηλαδή, ότι ο δάσκαλος δεν έχει έτοιµες απαντήσεις για τη λύση των 

προβληµάτων που δίνει στους µαθητές του. Στο πλαίσιο αυτής της θεώρησης, το 

όφελος του δασκάλου είναι ότι µέσα από τη συγκεκριµένη συλλογική διαδικασία, µε 

την παρατήρηση, τον αναστοχασµό και την έκφραση των γνώσεων και απόψεών του 

είναι δυνατό να επιτύχει να αλλάξει και να φτάσει στη γνώση µέσα από ένα νέο 

δρόµο. Για τους µαθητές, η αξία της εµπλοκής σε διαδικασίες διαλόγου βρίσκεται στο 

ότι ασκούνται να είναι έτοιµοι να διερευνήσουν τις γνώσεις τους, εισερχόµενοι σε µια 

διαδικασία στιγµιαίας αβεβαιότητας και να δέχονται ότι δεν υπάρχουν αυθεντικά 

διαµορφωµένες απαντήσεις. 
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 Περί ρίσκου 

        Κατά την είσοδο σε µία διερευνητική διαδικασία υπάρχουν σοβαρές πιθανότητες 

να αλλάξουν οι διαµορφωµένες αντιλήψεις και να οδηγηθεί κανείς σε απρόβλεπτες 

καταστάσεις, γεγονός που σηµαίνει ότι αναλαµβάνουµε ένα ρίσκο και δοκιµάζουµε 

την πρόκληση ως νέα δυνατότητα 

         Η ανάληψη ρίσκου σ’ ένα διάλογο έχει τόσο επιστηµολογικό όσο και 

συναισθηµατικό χαρακτήρα.  Αυτό συµβαίνει γιατί, σε ένα διάλογο, όπου οι 

συµµετέχοντες µοιράζονται σκέψεις και συναισθήµατα, επενδύουν κατά έναν τρόπο 

ένα µέρος του εαυτού τους σ’ αυτόν. «Η διαδικασία του διαλόγου περιλαµβάνει 

ανθρώπους που σκέφτονται µαζί. Άρα ζητάει αφοσίωση, εστίαση, προσοχή και τη 

διάθεση να διακινδυνεύει κανείς τις ιδέες του, όταν εξηγεί και περιγράφει αυτό που 

πιστεύει» (Stewart, 1999). Αυτά τα στοιχεία κάνουν τους συµµετέχοντες να 

ανοιχτούν στη διερεύνηση και στη µάθηση αλλά, ταυτόχρονα, τους κάνει ευάλωτους. 

        Συχνά το ρίσκο προκαλεί συναισθηµατική αναταραχή. Εµφανίζονται αρνητικά 

συναισθήµατα, όταν οι προτάσεις ενός συµµετέχοντος αµφισβητούνται ή 

διερευνώνται από τους υπόλοιπους, και θετικά συναισθήµατα όταν απόψεις που στην 

αρχή δεν φαίνεται να έχουν κάποιο βάρος, στη συνέχεια µπορούν να διαδραµατίσουν 

ουσιαστικό ρόλο στη περαιτέρω αναζήτηση. 

        Στη σηµερινή σχολική τάξη οι µαθητές µερικές φορές µοιάζει να βαδίζουν στα 

τυφλά, λαµβάνοντας υπόψη τον τρόπο που σκέφτονται ή ενεργούν. Σε µια τέτοια 

τάξη, µε βάση όσα υποστηρίχτηκαν παραπάνω, ο ουσιαστική αξιοποίηση του 

διαλόγου θα µπορούσε να λειτουργήσει καταλυτικά. Όµως, µια διερευνητική 

διαδικασία, που περιλαµβάνει ρίσκο, µπορεί να προκαλέσει σοβαρή αναστάτωση. 

Είναι πολύ σηµαντικό η όποια αναστάτωση να µην βιωθεί ως υπερβολική. Μια 

υπερβολή που ξεπερνάει κατά πολύ την υπάρχουσα ισορροπία µπορεί να προκαλέσει 

τόσο άγχος ώστε να οδηγήσει τους µαθητές στην εγκατάλειψη. Είναι σηµαντικό ο 

δάσκαλος να µην ανακινεί το θέµα του ρίσκου στο πλαίσιο του διαλόγου και να 

δηµιουργεί ένα περιβάλλον µάθησης που θα χαρακτηρίζεται από σεβασµό και από 

ατµόσφαιρα αµοιβαίας εµπιστοσύνης, που, όµως, είναι πιθανό να περιλαµβάνει και 

στιγµές αβεβαιότητας (Alro & Kristiansen,1998). Με το διάλογο γίνεται µετακίνηση 

από µία κατάσταση ασφάλειας σε µια κατάσταση ρίσκου, η οποία δε µπορεί να 

λειτουργήσει σε οποιεσδήποτε συνθήκες φόβου ή πίεσης (Isaacs,1994).  
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       Προς αυτήν την κατεύθυνση, ένα βασικό ερώτηµα που τίθεται είναι πώς ο 

δάσκαλος µπορεί να λειτουργήσει ως επόπτης, µη επιτρέποντας  τους µαθητές να 

χάνονται, όταν αντιλαµβάνονται το ρίσκο αλλά ούτε και σπεύδοντας να τους 

«σώσει», περιορίζοντας το ρίσκο. 

        Αυτό που µπορεί να συµβεί στη σχολική τάξη, όπου αξιοποιείται ουσιαστικά ο 

διάλογος, φαίνεται απρόβλεπτο. Ωστόσο, αυτό δεν θα πρέπει να αποθαρρύνει τον 

εκπαιδευτικό, οδηγώντας τον πίσω στο «ασφαλές» αλλά περιορισµένης εµβέλειας 

περιβάλλον της παραδοσιακής τάξης, αλλά  να τον ενεργοποιεί ώστε να χρησιµοποιεί 

τις δυνατότητες  για µάθηση που είναι διαθέσιµες στο περιβάλλον του ρίσκου. 

Εργαζόµενοι σ’ ένα τέτοιο περιβάλλον, οι συµµετέχοντες αντιλαµβάνονται, µέσα από 

τη διαδικασία της ανάπτυξης του διαλόγου, ότι το κλίµα στην οµάδα αλλάζει εξαιτίας 

της απόκτησης της γνώσης µέσα από τη συλλογική διαδικασία.  

 

Περί Ισότητας 

        O διάλογος βασίζεται στην αρχή της ισότητας. Στο διάλογο δεν υπάρχει επίδειξη 

ισχύος και κανείς δε προσπαθεί να νικήσει (Bohm,1996). Κανείς από τους 

συµµετέχοντες δεν µπορεί να είναι ανώτερος από τον άλλο. Ο διάλογος προοδεύει 

σύµφωνα µε τη δυναµική που ασκεί η ίδια η έρευνα και δεν προδιαγράφεται το 

αποτέλεσµα, ώστε να προκύψουν συγκεκριµένα συµπεράσµατα. Η διαδικασία του 

διαλόγου δεν αλλοιώνεται από τους ρόλους των προσώπων που συµµετέχουν σ’ 

αυτόν και την πιθανή πίεση που συνδέεται µ’ αυτούς του ρόλους. 

        Το ερώτηµα που προβάλλει εδώ είναι πώς µπορούν να λειτουργήσουν τα 

παραπάνω στοιχεία µέσα στη σχολική τάξη, καθώς οι διαδικασίες της διδασκαλίας 

και της µάθησης σχετίζονται πολύ στενά µε τους ρόλους του δασκάλου και του 

µαθητή σε µια σχέση που δεν είναι συµµετρική; Ο δάσκαλος και οι µαθητές φυσικά 

είναι άνισοι επιστηµονικά. Σε αντίθετη περίπτωση δεν θα υπήρχε λόγος διδασκαλίας. 

Μπορούν, ωστόσο, να διατηρήσουν την ισότητα σ’ ένα διαπροσωπικό επίπεδο 

επικοινωνίας και σχέσης.  

        Είναι αυτονόητο ότι η συµµετοχή σε ένα διάλογο δε µπορεί να προκύψει κατόπιν 

πίεσης από οποιονδήποτε. Στη σχολική τάξη ο δάσκαλος µπορεί να προκαλέσει τους 

µαθητές σ’ ένα διάλογο έρευνας, αλλά, για να ενεργοποιηθεί αυτός ο διάλογος, 

πρέπει να γίνει αποδεκτή η πρόσκληση από τους µαθητές. Η έννοια της πρόσκλησης 

συνδέεται άµεσα µε την έννοια της ισότητας. Στην περίπτωση που οι µαθητές 



 22 
 

πιεστούν να δεχτούν την πρόκληση του εκπαιδευτικού σε διάλογο, παραβιάζεται η 

αρχή της αξίας της ισότητας και, κατά συνέπεια, τίθεται σε αµφισβήτηση η 

αποτελεσµατικότητά του.  

        Αναφερόµενη στη µάθηση των µαθηµατικών, η Mellin-Olsen (1993)  περιγράφει 

το διάλογο ως «µια µέθοδο αντιµετώπισης και διερεύνησης της διαφωνίας σε φιλικά 

και συλλογικά πλαίσια». Ωστόσο, είναι σηµαντικό να επισηµανθεί ότι η ύπαρξη 

ισότητας δεν σηµαίνει και ύπαρξη συµφωνίας. Σκοπός του διαλόγου είναι η εξέλιξη 

της επιστήµης και στην περίπτωση του σχολείου η µάθηση του µαθητή.  Στην 

τελευταία περίπτωση, είναι ιδιαίτερα σηµαντικό ο διάλογος να διέπεται από εκείνα τα 

χαρακτηριστικά, τα οποία εξασφαλίζουν την ισότητα στην επιστηµονικά άνιση σχέση 

δασκάλου και µαθητών. 

        Ο Rogers (1994) εστιάζεται σε τρία βασικά προσόντα που πρέπει  να 

χαρακτηρίζουν ένα πρόσωπο, το οποίο θέλει να διευκολύνει ένα άλλο πρόσωπο κατά 

τη διάρκεια ενός διαλόγου. Αυτά τα προσόντα είναι η καταλληλότητα, η κατανόηση 

και η θετική διάθεση. Το να είναι κανείς κατάλληλος σηµαίνει να είναι γνήσιος, 

αυθεντικός, χωρίς κανένα στοιχείο προσποίησης. Οι σκέψεις και τα συναισθήµατα 

αυτού που διευκολύνει τη διαδικασία πρέπει να είναι σε συµφωνία µε τον τρόπο που 

ενεργεί και αυτό να είναι εµφανές σε αυτόν που προσκαλείται σε διάλογο. Για 

παράδειγµα, ένας δάσκαλος σχολιάζει «δεν ξέρω ούτε εγώ», σηµατοδοτώντας µια 

φιλική και ισότιµη σχέση, που ενθαρρύνει τους συµµετέχοντες να νιώσουν ανοιχτοί 

και ελεύθεροι στην αναζήτηση και διερεύνηση. Το δεύτερο προσόν ενός διευκολυντή 

διαλόγου, η κατανόηση αναφέρεται στην προσπάθειά του να καταλάβει τον κόσµο 

του άλλου προσώπου σαν να ήταν δικός του. Έτσι, µπορεί να βοηθήσει το άλλο 

πρόσωπο να ξεκαθαρίσει την άποψή του, έχοντας απόλυτη συναίσθηση της δικής του 

άποψης και, ταυτόχρονα, του κινδύνου που διατρέχει να την αλλάξει και ο ίδιος. Το 

τρίτο προσόν, η θετική διάθεση, συνδέεται  µε το γεγονός ότι, για να είναι κανείς 

ικανός να βοηθήσει ένα άλλο πρόσωπο, πρέπει να το αποδεχτεί και να το σεβαστεί 

πρώτα. Είναι αναγκαίο να σεβαστεί κανείς την διαφορετικότητα του άλλου χωρίς να 

έχει πρόθεση να τον αλλάξει ως άτοµο. Τα τρία παραπάνω προσόντα, κατά τον Rogers 

(1994),  µπορούν να εξασφαλίσουν τις συνθήκες που πρέπει να πληρούνται, για να 

διατηρηθεί η ισότητα ακόµα και σε µια σχέση επιστηµονικά άνιση, όπως αυτή του 

δασκάλου µε το µαθητή, επιτυγχάνοντας ποιότητα επαφής και επικοινωνίας που 

µπορεί να βελτιώσει τη διαδικασία της µάθησης. 
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        Κανένας διάλογος δεν είναι δυνατό να διεξαχθεί µε τρόπο καθορισµένο εκ των 

προτέρων.  Μπορεί να εξελιχθεί µόνο µε βάση τις δικές του δυναµικές πηγές, που 

είναι οι απόψεις, τα συναισθήµατα, οι προθέσεις, οι αντιδράσεις και οι όποιες άλλες 

ενέργειες αυτών που συµµετέχουν, έχοντας ως βασική αρχή την ισότητα. Η αρχή της 

ισότητας υπήρξε καθοριστικό στοιχείο της παιδαγωγικής του Freire(1974), όπως, 

επίσης, και των εκπαιδευτικών µελετών για το διάλογο στην τάξη, που εµπνεύστηκε ο 

Habermas (Young 1992). 

 

∆ιαλογικές πράξεις 

        Ο διάλογος µπορεί να ειδωθεί και ως µια διαδικασία που περιλαµβάνει πράξεις, 

οι οποίες οδηγούν σε επαφή, σε εντοπισµό, σε αναγνώριση, σε υποστήριξη, σε σκέψη 

που διατυπώνεται φωναχτά, σε διαµόρφωση, σε πρόκληση και σε εξέλιξη. Αυτή την 

οπτική,  οι  Alro και Skovsmose(2002), την όρισαν ως δεύτερο χαρακτηριστικό του 

διαλόγου.  Σύµφωνα µε αυτούς, το δεύτερο χαρακτηριστικό του διαλόγου µπορεί να 

ειδωθεί ως περαιτέρω εξειδίκευση, που σχετίζεται µε εµπειρικές παρατηρήσεις,  ενώ 

το πρώτο χαρακτηριστικό – η αναζήτηση, η ανάληψη ρίσκου, η ισότητα - αναφέρεται 

σε πλευρές του διαλόγου που παρουσιάζονται στη βιβλιογραφία και βασίζεται σε µια 

ιδανική αντίληψη του διαλόγου. 

        Στο βιβλίο του «Έρευνα µέσω διαλόγου», ο Gordon Wells (1999) κάνει την 

ακόλουθη τοποθέτηση: «συνοπτικά θα προτείνω ότι οι τάξεις θα πρέπει να γίνουν 

κοινότητες έρευνας, όπου το αναλυτικό πρόγραµµα θα αντιµετωπίζεται σα να 

δηµιουργήθηκε από πολλά είδη συζήτησης, µέσω των οποίων οι δάσκαλοι και οι 

µαθητές δίνουν νόηµα στα στοιχεία της ατοµικής και της κοινωνικής σηµασίας µέσω 

της δράσης, της γνώσης, της οικοδόµησης και του  αναστοχασµού». Έχοντας κατά 

νου τη µαθηµατική εκπαίδευση, η δήλωση του Wells φαίνεται να περιλαµβάνει µια 

πρόταση να ξεκινήσει κανείς από το παράδειγµα της άσκησης και να φτάσει στο 

πεδίο της έρευνας. Έτσι, ο διάλογος αναδεικνύεται σε µια πολύ σηµαντική πλευρά 

της µαθησιακής διαδικασίας του συγκεκριµένου αντικείµενου. 

         Οι διαδικασίες µάθησης δεν µπορούν να παρατηρηθούν άµεσα. Μπορούν, 

ωστόσο, να παρατηρηθούν άµεσα η λεκτική αναζήτηση που αναπτύσσεται µεταξύ 

των µαθητών και οι εκφράσεις των αντιδράσεων και των ενεργειών τους, που, όµως, 

συνιστούν µόνο µια µατιά στη µαθησιακή διαδικασία. Ο Lindfors (1999) υποστηρίζει 

χαρακτηριστικά : «είναι ένα ατελές παράθυρο για να είναι κανείς σίγουρος αλλά είναι 
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το µόνο που έχουµε». Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι το δεύτερο χαρακτηριστικό του 

διαλόγου δεν βασίζεται σε  µια ανάλυση της επικοινωνιακής διαδικασίας. Είναι ένας 

εµπειρικός τρόπος διαλόγου, δηλαδή, µια διαλογική πράξη και βασίζεται στην 

παρουσίαση των παρατηρήσεων.  Σ’ αυτό το σηµείο πρέπει να αναφερθεί ότι κάποια 

είδη µάθησης, όπως, για παράδειγµα, η πολύ έντονη εξάσκηση, παρόλο που µπορούν 

να προσφέρουν στη µάθηση, πολύ δύσκολα µπορεί να θεωρηθεί ότι συνιστούν πράξη 

διαλόγου. 

 

∆ιάλογος και µάθηση στη σχολική τάξη 

        Μια διαλογική πράξη στη σχολική τάξη, επειδή περιλαµβάνει το δάσκαλο, έχει 

νόηµα να λέγεται διαλογική διδασκαλία. Ο δάσκαλος είναι υπεύθυνος να διευθύνει τη 

τάξη, τις καταστάσεις που προκύπτουν και να προχωράει σε αποφάσεις, όταν κρίνει 

ότι αυτό είναι απαραίτητο. Είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε ότι στο πλαίσιο της 

σχολικής τάξης υπάρχουν πολλά στοιχεία επικοινωνίας που δεν µπορούν να 

χαρακτηριστούν ως διαλογικά, όπως, για παράδειγµα, ερωτήσεις του τύπου «σωστό ή 

λάθος» ή «ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής». Γενικότερα, µπορούµε να πούµε ότι 

δύσκολα προσφέρονται στο σχολείο οι προϋποθέσεις να δράσει κανείς µε διάλογο.  

         Οι Alro και Skovsmose (2002) διευκρινίζουν πως οι ίδιοι δεν θεωρούν το 

διάλογο ως απάντηση σε οποιοδήποτε πρόβληµα στην εκπαίδευση ή στη διδασκαλία. 

Μπορεί, για παράδειγµα, σε µια συζήτηση, ένας από τους συµµετέχοντες να µην έχει 

καµία γνώση πάνω στο προς συζήτηση θέµα. Μπορεί, ακόµα, να θέλουµε να 

ελέγξουµε, να εκτιµήσουµε, να αξιολογήσουµε κάποιες εξειδικευµένες γνώσεις 

σχετικές µε κάποιο θέµα. ∆εν είναι λίγες αυτές οι καταστάσεις στην εκπαίδευση. Οι 

πρακτικές που εφαρµόζονται σε αυτές της περιπτώσεις από τον εκπαιδευτικό 

θεωρούνται επαρκείς, παρόλο που δεν πρόκειται για πρακτικές διαλόγου. Ωστόσο, η 

σηµασία του διαλόγου για την εκπαιδευτική διαδικασία είναι, κατά τους ίδιους, 

τεράστια. 

       Οι  Skovsmose και Valero (2001) µελέτησαν τους τρόπους µε τους οποίους ο 

διάλογος µπορεί να υποστηρίξει µια κριτική θεώρηση της διδασκαλίας των 

µαθηµατικών, εντοπίζοντας πιθανές σχέσεις µεταξύ της µαθηµατικής εκπαίδευσης 

και της δηµοκρατίας. Η σχετική βιβλιογραφία τονίζει ότι, λόγω της ‘καθαρής’ φύσης 

των µαθηµατικών, υπάρχει µια φυσική αντιστοίχηση ανάµεσα στη µαθηµατική 

εκπαίδευση και στα δηµοκρατικά ιδεώδη. Τα µαθηµατικά, εξ αιτίας της λογικής τους 
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δοµής, αποτελούνται από επιχειρήµατα που αποκλείουν οποιαδήποτε έννοια 

δογµατισµού. Τα λογικά επιχειρήµατα  της µαθηµατικής επιστήµης είναι αυτά που 

διέπουν τη µαθηµατική σκέψη, προσφέροντας τη βάση για τον τύπο της λογικής και 

του διαλόγου που πρέπει να χαρακτηρίζουν µια δηµοκρατία. 

        Σε αντίθεση µε την παραπάνω οπτική, η µαθηµατική εκπαίδευση στη σχολική 

µαθηµατική παράδοση δείχνει βασικά αντιδηµοκρατικά χαρακτηριστικά. Οι Borba 

και Skovsmose (1992) περιγράφουν µια ιδεολογία, που την ονοµάζουν ιδεολογία της 

σιγουριάς, η οποία ασκεί το µαθητή να είναι πεπεισµένος ότι τα ερωτήµατα στη τάξη 

των µαθηµατικών έχουν µία και µόνο απάντηση. Αυτή η ιδεολογία ταιριάζει στο 

παραδοσιακό µαθηµατικό σχολείο αλλά γίνεται πολύ προβληµατική, όταν 

µετακινείται από αυτό το ειδικό, σχεδόν παθολογικό, πλαίσιο σε εφαρµογές της 

καθηµερινής ζωής. Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι είναι αναγκαίο να αναθεωρήσουµε 

και να επανεξετάσουµε όλες τις πτυχές της µαθηµατικής διδασκαλίας. Προς αυτήν 

την κατεύθυνση θεωρούν ότι έχει ιδιαίτερη αξία να µελετηθεί τι συµβαίνει στην τάξη, 

καθώς αυτή αποτελεί µια µικρογραφία της κοινωνίας. Επιπλέον, επιβάλλεται να 

αναθεωρήσουµε τις ιδιαίτερες σχέσεις µεταξύ δασκάλου και µαθητών, όπως και την 

ίδια τη φύση της ερευνητικής διαδικασίας. 

        Υιοθετώντας το παραπάνω πλαίσιο, ο Skovsmose (1994) υποστηρίζει ότι η 

µαθηµατική ικανότητα περιλαµβάνει περισσότερα πράγµατα από τη γνώση των 

αριθµών και των σχηµάτων, καθώς και από µια ικανότητα του να χρησιµοποιεί κανείς 

αριθµούς και σχήµατα σε διάφορες περιπτώσεις. Περιλαµβάνει, κυρίως, τη 

δυνατότητα του ατόµου να αναστοχάζεται και να αναθεωρεί τη σχέση των 

καταστάσεων και των εφαρµογών. 

        Τέλος, οι Alro και Skovsmose (2002), υιοθετώντας τις θέσεις του Rogers (1994), 

ο οποίος ισχυρίστηκε πως η ουσιαστική µάθηση υποστηρίζεται από το διάλογο και 

του Freire (1974), που υποστήριξε ότι η πολιτική µάθηση οριοθετείται από το 

διάλογο, έθεσαν ως στόχο της εργασίας τους στο πεδίο της µαθηµατικής εκπαίδευσης 

την αναζήτηση των πηγών της ανάπτυξης της µαθηµατικής ικανότητας στο διάλογο, 

η οποία συνοδεύει τη συλλογική αναζήτηση και διερεύνηση. 

      

1.6.  Η ερώτηση στη σχολική τάξη των µαθηµατικών 

        Στη σχολική τάξη των µαθηµατικών ο διάλογος συνήθως πραγµατοποιείται µε 

βάση το µοτίβο ερώτηση – απάντηση. Η ερώτηση αποτελεί σοβαρό και χρήσιµο 
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εργαλείο για τη διδασκαλία, χωρίς ως τόσο να αποτελεί πανάκεια, όπως επισηµαίνει η 

Ainley (1987). Αξίζει ίσως το κόπο να παραθέσουµε δύο σοβαρά αποκλίνουσες 

απόψεις σχετικά µε το ρόλο της ερώτησης στη σχολική τάξη.  

       Ο γερµανός παιδαγωγός Hugo Gaudig (1860-1923) στο βιβλίο του «Η 

θεµελιώδης αρχή της ελεύθερης πνευµατικής εργασίας,1923», χαρακτηρίζει την 

ερώτηση του δασκάλου προς το µαθητή ως «πνευµατοκτόνο», αφού ο δάσκαλος- 

ερωτών παραµένει ο κυρίαρχος στην τάξη, εισάγει το αντικείµενο επεξεργασίας που 

εκείνος επιθυµεί, καθορίζει τους στόχους της µάθησης, αφήνει ελάχιστα περιθώρια 

αυτονοµίας στο µαθητή, καταστρέφει τη παιδαγωγική σχέση παιδαγωγούµενου-

παιδαγωγού και περιορίζει ασφυκτικά τα περιθώρια για δηµιουργική δράση. Κατά 

την άποψή του, η ερώτηση, όπως τίθεται στη σχολική τάξη, δεν είναι φυσική. Στη 

καθηµερινή ζωή δεν ρωτά αυτός που γνωρίζει, αλλά αυτός που αγνοεί και απαντά 

αυτός που γνωρίζει. «Υπάρχει, εποµένως, τίποτε πιο ανόητο από την πλαστή 

διδακτική κατάσταση που δηµιουργείται στη τάξη, όταν ο εκπαιδευτικός, 

προσποιούµενος άγνοια, ρωτά τους µαθητές του για πράγµατα που αυτοί ποτέ δεν 

άκουσαν;» αναρωτιέται ο Gaudig και επισηµαίνει πως η ερώτηση του δασκάλου θα 

έπρεπε να αντικατασταθεί από την ερώτηση του µαθητή.  

       Ο Aebli (1989), επίσης γερµανός παιδαγωγός και µαθητής του Piaget, στο βιβλίο 

του «Οι δώδεκα προϋποθέσεις για τη µάθηση», διατυπώνει έντονα την αντίδρασή του 

σχετικά µε τις παραπάνω θέσεις του Gaudig. Θεωρεί πως στο µαθητή που ακροάται 

προσεκτικά συντελείται εσωτερική διαφοροποίηση, εφόσον πληρούνται οι «καλοί 

όροι της διήγησης». Η αρχή της ελεύθερης πνευµατικής εργασίας και της αυτονοµίας 

του µαθητή στη διδακτική διαδικασία δεν είναι εύκολο ή είναι αδύνατον να έχει 

εφαρµογή. Αλλά και αν ακόµα ήταν εφικτή µία τέτοια προσέγγιση, θα δηµιουργούσε 

αξεπέραστα προβλήµατα, τουλάχιστον στο µάθηµα των µαθηµατικών, µε τις 

παρούσες συνθήκες. Η θέση του  Gaudig, ότι ρωτά µόνο ο αγνοών δεν είναι παρά ένα 

«σόφισµα» τονίζει ο Aebli. 

       Τα είδη των ερωτήσεων που µπορεί να χρησιµοποιήσει ο δάσκαλος στη 

διδασκαλία είναι πολλά και οι απόψεις των ερευνητών που µελέτησαν αυτόν το τοµέα 

αρκετές. Τι ερωτήσεις θέτει ο δάσκαλος και πως διαχειρίζεται την τάξη στη συνέχεια, 

χαρακτηρίζουν µε καθοριστικό τρόπο τη διδακτική προσέγγιση που υιοθετεί.   

       Κατά τον Smith (1986), ο δάσκαλος πρέπει να ξεκινάει από εκεί που βρίσκονται 

οι µαθητές, προσπαθώντας να τους βοηθήσει να αναπτύξουν τα δικά τους 
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µαθηµατικά. Για το σκοπό αυτό, υποστηρίζει πως θα πρέπει «να ρωτάµε τους 

µαθητές συνεχώς και να µη τους λέµε τίποτα». Η θεώρηση αυτή ενθαρρύνει, µεταξύ 

άλλων,  την αξιοποίηση ενός διαλόγου ερωταπαντήσεων που να περιέχει το στοιχείο 

της πρόκλησης, για να έχει κίνητρο ο µαθητής.  

       Το να ρωτάει κανείς χωρίς να λέει τίποτα βοηθάει και οδηγεί στη βελτίωση της 

τεχνικής των ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις είναι σηµαντικό να προκύπτουν µέσα από 

καταστάσεις που έχουν νόηµα για τα παιδιά. Τέτοιου τύπου ερωτήσεις ελκύουν τους 

µαθητές για να κάνουν βήµατα και να νιώσουν αυτοπεποίθηση σχετικά µε το ότι 

µπορούν να προχωρήσουν. Ο µαθητής αντιµετωπίζεται µ’ αυτό τον τρόπο ως ένα 

υποκείµενο, το οποίο δοµεί τις γνώσεις του, ανταποκρινόµενο στις προβληµατικές 

καταστάσεις που αντιµετωπίζει. Αυτό τον οδηγεί σε µια άλλη στάση απέναντι στα 

µαθηµατικά. Ο µαθητής µέσα σε τέτοιες διαδικασίες νιώθει ότι εισακούεται και 

γίνεται σεβαστή η γνώµη του. 

       Βραχυπρόθεσµα, η παραπάνω διαδικασία µοιάζει, και ίσως να είναι, 

προβληµατική. Αν όµως αναλογιστεί κανείς τα µακροπρόθεσµα οφέλη, πρέπει να 

προβληµατιστεί σοβαρά για την πορεία της διδασκαλίας. Ερωτήσεις όπως οι 

παραπάνω έχουν χαρακτηριστεί ως ερωτήσεις ανοιχτού τύπου ή γνήσιες ερωτήσεις  και 

παρέχουν πολλές δυνατότητες για συζήτηση, περιορίζοντας σηµαντικά µια λαθεµένη 

πορεία, καθώς το όποιο λάθος ή αδιέξοδο διερευνάται από τους ίδιους τους µαθητές 

(Smith 1986). Οι τελευταίοι θέτουν ερωτήµατα στους εαυτούς τους, στους 

συµµαθητές τους και στο δάσκαλό τους, γνωρίζοντας ότι παράλληλα έχουν τη 

βοήθειά του και ότι µ΄ αυτό το τρόπο οι απαντήσεις θα βρεθούν από τους ίδιους. 

Έτσι, ο ρόλος του δασκάλου ως προµηθευτή γνώσεων αποδυναµώνεται. 

      Τίθεται, όµως, το ερώτηµα, αν η διαδικασία µε την οποία το επιστηµονικό 

ερώτηµα θα καταστεί αναγνωρίσιµο από το µαθητή είναι τέτοια, ώστε στην πορεία να 

το κατανοήσει. Με άλλα λόγια, αν δοθούν προβλήµατα ικανά να οδηγήσουν στη 

δόµηση νέας γνώσης, οι µαθητές, συνήθως, δεν µπορούν να τα αντιµετωπίσουν χωρίς 

βοήθεια και να συνδυάσουν τα αποτελέσµατα µε τη γνώση που πρέπει να δοµηθεί. Ο 

δάσκαλος είναι εκείνος που µπορεί να γνωρίζει αν αυτό που προέκυψε είναι εκείνο 

που έπρεπε και αν το συµπέρασµα είναι νόµιµο. Αυτός είναι ο εγγυητής των 

ερωτήσεων που θέτει και, στη συνέχεια, της περιγραφής και της εξήγησης των 

αποτελεσµάτων που προκύπτουν. 
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      Οι ερωτήσεις, είτε είναι κλειστές είτε είναι ανοιχτές, έχουν ένα συγκεκριµένο 

ρόλο µέσα στη τάξη. Οι ανοιχτές ερωτήσεις έχουν πολλές πιθανές απαντήσεις και 

χρησιµοποιούνται λιγότερο γιατί είναι δυσκολότερα διαχειρίσιµες στα πλαίσια της 

τάξης, σε αντίθεση µε τις κλειστές ερωτήσεις που έχουν συνήθως µια συγκεκριµένη 

απάντηση και κατά συνέπεια διευκολύνουν το δάσκαλο. Για παράδειγµα, η ερώτηση 

«ποιο θα ήταν ένα καλό όνοµα γι’ αυτό το σχήµα;» έχει εντελώς διαφορετικό στόχο 

από την ερώτηση «πόσες πλευρές έχει ένα τρίγωνο;». Η Ainley (1989) χαρακτηρίζει 

ερωτήσεις όπως την τελευταία ως ψευδερωτήσεις. Πρόκειται για ερωτήσεις που είναι 

πάντα κλειστές,  περιορισµένης απάντησης και ο δάσκαλος έχει µια ειδική σωστή 

απάντηση στο µυαλό του. Αποτελούν συχνά ένα τρόπο για να εξασφαλίζεται η 

προσοχή των παιδιών και όχι η ουσιαστική συµµετοχή τους. 

       Ένα κλασσικό παράδειγµα, που θεωρείται ότι καταδεικνύει την προσέγγιση 

«διδάσκω χωρίς να λέω τίποτα» είναι ο πλατωνικός διάλογος Μένον. Σ’ αυτόν το 

διάλογο, ο Σωκράτης υποστηρίζει ότι µπορεί να κάνει έναν αµόρφωτο µικρό σκλάβο, 

µε κατάλληλες ερωτήσεις, να ανακαλέσει στη µνήµη του απόψεις και γνώµες που 

έχει στο υποσυνείδητό του, ώστε να µάθει τελικά στοιχεία γεωµετρίας. Ο Σωκράτης 

ισχυρίζεται ότι δεν λέει τίποτα στο σκλάβο. Ισχύει όµως αυτό; Παρακάτω 

παρατίθεται ένα µικρό απόσπασµα από τον εν λόγω διάλογο. Ο Σωκράτης δείχνει ένα 

σχήµα στο παιδί: 

Σωκράτης:  Περιέχει αυτό τέσσερα τετράγωνα το καθένα ίσο µε το αρχικό; 
Παιδί:         Ναι 
Σωκράτης:  Πόσο µεγάλο είναι τότε; Θα µπορούσε να είναι τέσσερις φορές τόσο       
                    µεγάλο; 
Παιδί:         Φυσικά. 
Σωκράτης:  Το τέσσερις φορές είναι το ίδιο µε το δύο φορές; 
Παιδί:         Φυσικά όχι. 
Σωκράτης:  Άρα διπλασιάζοντας τη πλευρά δεν µας έχει δώσει διπλάσιο σχήµα αλλά     
                   τετραπλάσιο σχήµα; 
Παιδί:         Αλήθεια είναι. 
Σωκράτης:  Τι σκέφτεσαι Μένων; Έχει απαντήσει µε βάση κάποιες απόψεις που δεν   
                   ήταν δικές του; 
Μένων:      Όχι ήταν όλες δικές του. 
 

     Παρατηρούµε ότι καθ’ όλη τη διάρκεια του διαλόγου το παιδί δε κάνει τίποτε 

άλλο από το να συµφωνεί µε το Σωκράτη. Η τεχνική του Σωκράτη επιβάλει στην 

πραγµατικότητα µια καταναγκαστική κατάσταση. Οι ερωτήσεις είναι έτσι δοσµένες, 

ώστε το παιδί να οδηγείτε υποχρεωτικά στις απαντήσεις που δίνει. Του παρέχεται 
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πολύ µικρή ευκαιρία να απαντήσει διαφορετικά, ακόµα και αν είχε εµπιστοσύνη στον 

εαυτό του να το κάνει. 

       Το να υποστηρίζει κανείς ότι αυτό το είδος των ερωτήσεων δεν δίνει καµία 

πληροφορία είναι λάθος. Ο δάσκαλος που θέτει τέτοιες ερωτήσεις  κάνει συγχρόνως 

δύο πράγµατα. Το ένα είναι ότι ρωτάει και το άλλο ότι δίνει πληροφορία. 

       Έχει µεγάλη σηµασία το πώς κάθε τύπος ερώτησης µεταφέρει πληροφορία. Ο 

ερωτών, συνήθως, επισηµαίνει, µε τον τρόπο που κάνει την ερώτηση, ποιο είναι το 

ενδιαφέρον στοιχείο για εκείνον. Όταν ο δάσκαλος θέτει µια ερώτηση, θέλει να 

προκαλέσει µε κάποιο τρόπο τη προσοχή στα στοιχεία εκείνα που ο ίδιος θεωρεί 

σηµαντικά. Προσπαθεί να περάσει στους µαθητές το µήνυµα ότι εδώ υπάρχει κάτι 

ουσιαστικό και πρέπει να γνωρίζουν ή να βρουν κάτι γι’ αυτό.  Το επιδιωκόµενο 

µήνυµα δεν είναι πάντα εύκολα αποκωδικοποιήσιµο. Ένα παράδειγµα, που 

αναδεικνύει ένα τέτοιο στοιχείο, είναι το εξής: Ένας συνάδελφος περπατάει µε το γιο 

του σ΄ ένα δρόµο που φαίνεται να έχει στροφές. Κάποια στιγµή ρωτάει το γιο του: 

«Πιστεύεις ότι αυτός ο δρόµος έχει στροφές ή είναι ευθεία;» Το παιδί απαντάει: 

«Μοιάζει να έχει στροφές αλλά αν είχε δεν θα έκανες αυτή την ερώτηση. Άρα, 

µάλλον θα είναι ευθεία.»  

       Η παραπάνω κατηγορία ερωτήσεων, που έχει να κάνει µε την άµεση 

επικέντρωση σ’ ένα συγκεκριµένο σηµείο και ίσως προκαλεί περαιτέρω σκέψεις, 

συνηθίζεται σχεδόν αποκλειστικά στις διδασκαλίες (Ainley,1989). Είναι ένας τρόπος 

να οδηγήσουµε  κάποιον σ’ ένα άλλο επίπεδο ενός προβλήµατος. Η ίδια επισηµαίνει 

ότι σ΄ αυτόν τον τύπο ερωτήσεων είναι πάρα πολύ σηµαντικός ο χρόνος που παρέχει 

ο δάσκαλος στους µαθητές του για σκέψη. Τέτοιες ερωτήσεις είναι περισσότερο 

αποτελεσµατικές, όταν ο δάσκαλος δεν περιµένει αµέσως µια απάντηση. Σχετικά µε 

το χρόνο αναµονής µιας απάντησης, οι  Βαϊνάς (1998) και Ματσαγγούρας (1998) 

τονίζουν ότι ο δάσκαλος πρέπει να αναµένει τουλάχιστον τρία έως πέντε 

δευτερόλεπτα µετά από µια ερώτηση.  

       Οι ερωτήσεις στην τάξη συχνά έχουν τυπολατρικό χαρακτήρα και από τους 

δασκάλους και από τους µαθητές. Έτσι, χάνουν τη δυναµική τους ως τεχνική 

διδασκαλίας ή ως φυσικό µέσο επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης. Η αντίθεση είναι 

ξεκάθαρη, όταν οι µαθητές εργάζονται πάνω σ’ ένα πρότζεκτ,  για το οποίο ο 

δάσκαλος δε γνωρίζει τίποτε ακόµα, το οποίο µπορεί να είναι ίσως µια δικιά τους 

έρευνα ή ένα πρόγραµµα Logo. Σε µια τέτοια περίπτωση πολλές από τις ερωτήσεις 
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του δασκάλου είναι γνήσιες (ανοιχτές) ερωτήσεις (Ainley 1989), όπως φαίνεται από 

την ποιότητα των απαντήσεων, που είναι αρκετά διαφορετική από την ποιότητα των 

απαντήσεων σε τυπικές ερωτήσεις. Αυτό συµβαίνει γιατί οι µαθητές σε τέτοιες 

περιπτώσεις µιλούν πολύ πιο ελεύθερα. Πρόκειται για συζήτηση και, έτσι, δε νιώθουν 

ότι ελέγχονται για τις γνώσεις τους. Σε µια συζήτηση δεν αισθάνεται κανείς υπό τη 

πίεση να πρέπει συνεχώς να απαντάει. Στο ίδιο άρθρο η Aιnley επισηµαίνει, ωστόσο, 

ότι η διδασκαλία µε τη χρήση ερωτήσεων µπορεί να είναι συχνά αποτελεσµατική 

αλλά δεν είναι πανάκεια, όπως υποστηρίζουν πολλοί. 

       Οι Kawanaka και Stigler(1999) µελέτησαν τη χρήση των ερωτήσεων από το 

δάσκαλο στη Γερµανία, στην Ιαπωνία και στις Ηνωµένες Πολιτείες. Παρατήρησαν 

ότι οι διδασκαλίες γίνονται µε µορφή διαλόγου, ο οποίος χαρακτηρίζεται από τη 

κυριαρχία του δασκάλου και από επαναλαµβανόµενες ερωταπαντήσεις µεταξύ 

δασκάλου και µαθητών και στις τρεις χώρες. Το αν αυτά τα χαρακτηριστικά του 

διαλόγου είναι θετικά ή αρνητικά για τη µάθηση αποτελεί ένα ερώτηµα προς 

διερεύνηση. Για παράδειγµα, θα µάθαιναν περισσότερα οι µαθητές, αν τους 

επιτρεπόταν να µιλήσουν περισσότερο στη τάξη; Είναι καλύτερα ο δάσκαλος να θέτει 

πολλές ερωτήσεις και να παίρνει απαντήσεις από πολλούς µαθητές ή να θέτει 

λιγότερες ερωτήσεις και να παίρνει µακροσκελέστερες απαντήσεις; Αυτές οι 

ερωτήσεις, παρότι είναι ξεκάθαρες και ευθείες, είναι δύσκολο να απαντηθούν, όπως 

δείχνει µια µακριά σειρά από εµπειρικές έρευνες που έχουν γίνει. 

      Οι Kawanaka και Stigler(1999) πραγµατοποίησαν δύο έρευνες, στις οποίες 

εξετάστηκε η χρήση των ερωτήσεων από τους δασκάλους στην όγδοη τάξη των 

µαθηµατικών στις τρεις χώρες που αναφέρθηκαν παραπάνω. Η πρώτη έρευνα, στην 

οποία πρωτίστως χρησιµοποιήθηκε η ποσοτική ανάλυση, έθεσε δύο ερωτήµατα:  

 Πόσο µιλούν οι δάσκαλοι και πόσο οι µαθητές κατά τη διάρκεια µιας 

διδακτικής ώρας; 

 Τι είδους πράγµατα λένε οι δάσκαλοι και τι οι µαθητές; 

       Η δεύτερη έρευνα αφορούσε σε ποιοτικά στοιχεία που αναφέρονται στους 

τρόπους χρήσης των ερωτήσεων από τους δασκάλους στις τρεις κουλτούρες και 

έθεσε τα εξής τρία ερωτήµατα:  

 Πως σχετίζονται οι ερωτήσεις υψηλού επιπέδου µε τους εκπαιδευτικούς 

στόχους των δασκάλων; 
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 Πότε χρησιµοποιούν ερωτήσεις υψηλού επιπέδου κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος; 

 Τι είδους ερωτήσεις υψηλού επιπέδου χρησιµοποιούνται; 

Ως ερωτήσεις υψηλού επιπέδου χαρακτηρίστηκαν οι ερωτήσεις που απαιτούν 

ανάλυση, σύνθεση, αιτιολόγηση και εκτίµηση, ενώ ως ερωτήσεις χαµηλού επιπέδου 

αυτές που απαιτούν απλώς να ανακαλεί ο µαθητής στη µνήµη του κάποιες 

πληροφορίες και γνώσεις που ήδη έχει. 

       Τα αποτελέσµατα της πρώτης έρευνας έδειξαν ότι η κυρίαρχη τάση και στις τρεις 

χώρες ήταν οι εκπαιδευτικοί να µιλούν πολύ περισσότερο από τους µαθητές κατά τη 

διάρκεια µιας διδακτικής ώρας. Αναφορικά µε το είδος των εκφράσεων που 

χρησιµοποιούσαν οι δάσκαλοι, το µεγαλύτερο ποσοστό και στις τρεις χώρες 

αφορούσε σε απλή παροχή πληροφορίας, ακολουθούµενο από εκφράσεις εκµαίευσης 

και, στη συνέχεια, καθοδήγησης. Σχετικά µε τη λεκτική δραστηριότητα των µαθητών, 

το µεγαλύτερο µέρος της συνίστατο σε απαντήσεις τους στα ερωτήµατα που έθετε ο 

εκπαιδευτικός. Τέλος, σε σχέση µε τις γνωστικές απαιτήσεις του δασκάλου, και στις 

τρεις χώρες οι σηµαντικά περισσότερες ερωτήσεις που απευθύνθηκαν στους µαθητές 

ήταν ερωτήσεις που κατηγοριοποιήθηκαν ως «ονοµασία/κατάσταση». Σ΄ αυτές ο 

δάσκαλος απαιτεί από τους µαθητές να διατυπώσουν µια σχετικά σύντοµη απάντηση, 

όπως ονοµασίες, τρόποι, υπολογισµοί, απλοί κανόνες και µέθοδοι που ήταν ήδη 

γνωστά. 

        Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της δεύτερης έρευνας, και στις τρεις χώρες, οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούσαν έναν πολύ µικρό αριθµό ερωτήσεων υψηλού 

επιπέδου, οι οποίες διέφεραν ως προς το είδος ανάλογα µε τις δραστηριότητες που 

δίνονταν στους µαθητές. Μόνο από τους γιαπωνέζους δάσκαλους χρησιµοποιούνταν 

ερωτήσεις υψηλού επιπέδου, µε τις οποίες οδηγούνταν οι µαθητές τους να 

διερευνήσουν µεθόδους επίλυσης, να µοιραστούν τις προσωπικές τους σκέψεις και, 

τελικά, να φτάσουν σε λογικά συµπεράσµατα. Οι περισσότερες ερωτήσεις, ωστόσο,  

ζητούσαν περιγραφή και αιτιολόγηση και δεν µπορούν, κατά τη γνώµη των 

ερευνητών, να χαρακτηριστούν ως ερωτήσεις υψηλού επιπέδου, καθώς δεν είχαν 

διερευνητικό χαρακτήρα. 

        Ο Lindfors (1999) τονίζει την αξία των διερευνητικών ερωτήσεων, 

επισηµαίνοντας ότι κάθε ερώτηση δεν είναι διερευνητική, ενώ το αίτηµα για 

διερεύνηση µέσω µιας ερώτησης µπορεί να εκφραστεί µε πολλούς τρόπους. Αυτή η 
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διάκριση είναι χρήσιµη, καθώς βοηθά στην αντίστοιχη διάκριση του εκπαιδευτικού 

που θέτει ερωτήσεις γενικά,  από αυτόν που πραγµατικά αναζητά και διερευνά. Οι 

ερωτήσεις, του τύπου «σωστό ή λάθος» ή «ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής», που 

έχουν ήδη αναφερθεί, οδηγούν, συνήθως, σε µηχανικές ή αναπαραγόµενες 

απαντήσεις και όχι σε αναστοχασµό πάνω στο περιεχόµενό τους.  

        Ο δάσκαλος ως ερωτών βρίσκεται στις παραδοσιακές τάξεις, όπου οι µαθητές 

καλούνται, κατά κανόνα, να ακολουθούν την οπτική του, για να απαντήσουν σε 

ερωτήσεις, των οποίων ο ίδιος γνωρίζει από πριν την απάντηση. Αντίθετα, ο 

δάσκαλος ως αναζητών και ως διερευνητής έχει έναν τρόπο να αναρωτιέται και µια 

συµπεριφορά περιέργειας σε ό,τι συµβαίνει στο πλαίσιο της τάξης, εστιάζοντας, 

παράλληλα, στις ερωτήσεις χωρίς ο ίδιος να γνωρίζει απαραίτητα από πριν τη σωστή 

απάντηση. 
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Κεφάλαιο ∆εύτερο 

Μεθοδολογία της έρευνας 
 

2.1. Ερευνητικό πρόβληµα και ερευνητικά ερωτήµατα 

       Στόχος της έρευνας που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο αυτής της εργασίας είναι 

η µελέτη του διαλόγου, όπως αυτός υλοποιείται µέσα από την αλληλουχία ερώτηση – 

απάντηση, ως µορφής επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης στην τάξη των 

µαθηµατικών(ερευνητικό πρόβληµα).  

        Ειδικότερα, εξετάστηκαν τρία πεδία σχετικά µε το διάλογο, όπως αυτός 

οριοθετήθηκε παραπάνω. Το πρώτο πεδίο, που επικεντρώνεται σε ποσοτικά 

χαρακτηριστικά του διαλόγου, αφορά στη χρονική διάρκεια που µιλάει ο δάσκαλος 

και οι µαθητές κατά τη διάρκεια µιας διδασκαλίας, στον αριθµό των ερωτήσεων που 

τίθενται και στο ποιος θέτει τις ερωτήσεις (ερευνητικό ερώτηµα 1). Το δεύτερο πεδίο, 

που συνδέεται µε ποιοτικά χαρακτηριστικά του διαλόγου, εστιάζεται στο περιεχόµενο 

των ερωτήσεων (ερευνητικό ερώτηµα 2), ενώ το τρίτο σχετίζεται µε δοµικά στοιχεία 

του διαλόγου, δηλαδή, µε τον τρόπο που το µοτίβο ερώτηση – απάντηση 

ενεργοποιείται κατά τη διδασκαλία, για να συγκροτηθούν µονάδες διαλόγου 

(ερευνητικό ερώτηµα 3). Όπως είναι φανερό, καθένα από τα τρία παραπάνω πεδία 

αποτελούν ιδιαίτερα στοιχεία µιας σχολικής τάξης των µαθηµατικών, καθώς 

καθορίζουν το περιεχόµενο και την ποιότητα της επικοινωνίας και της 

αλληλεπίδρασης που διαµείβεται και, κατά συνέπεια, την αντίστοιχη γνώση που 

κατασκευάζεται από τους µαθητές. 

 

2.2.  Μέθοδος έρευνας 

        Η ερευνητική προσέγγιση που υιοθετήθηκε για τη διερεύνηση των ερευνητικών 

ερωτηµάτων είναι η µελέτη περίπτωσης (Cohen & Manion, 1994). Η παρατήρηση, 

που αποτέλεσε το εργαλείο συλλογής δεδοµένων, ήταν µη συµµετοχική.  ∆ηλαδή, ο 

παρατηρητής δεν είχε  κανενός είδους συµµετοχή στις δραστηριότητες της τάξης που 

παρατηρούσε. 

        Η ερευνητική µέθοδος της µελέτης περίπτωσης επιλέχτηκε ως η καταλληλότερη 

για τη συγκεκριµένη µελέτη, καθώς, σύµφωνα µε τους Αdelman, Jenkins και Kemmis 

(1980), διαθέτει ορισµένα πλεονεκτήµατα που ανταποκρίνονται στις ανάγκες της και 

ειδικότερα (Cohen & Manion, 1994): 
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 Τα δεδοµένα της µελέτης περίπτωσης είναι «ισχυρά στην πραγµατικότητα». 

Αυτή η ιδιότητα του ισχυρού οφείλεται στο ότι οι µελέτες περίπτωσης είναι 

ρεαλιστικές και συγκρατούν τη προσοχή σε αρµονία µε την  εµπειρία του 

ίδιου του αναγνώστη, παρέχοντας έτσι µια «φυσική» βάση για γενίκευση. 

 Οι µελέτες περίπτωσης επιτρέπουν γενικεύσεις είτε σχετικά µε µία περίσταση 

είτε από µία περίσταση σε µία τάξη περιστάσεων. Η ιδιαίτερη δύναµή τους 

έγκειται στη προσοχή που δίνουν στη λεπτοµέρεια και στην πολυπλοκότητα 

της ίδιας της περίπτωσης. 

 Οι µελέτες περίπτωσης αναγνωρίζουν την πολυπλοκότητα και το πλαίσιο των 

κοινωνικών αληθειών. Μπορούν, παρακολουθώντας τις κοινωνικές 

καταστάσεις µε προσοχή, να εκφράσουν ως ένα βαθµό τις ασυµφωνίες ή τις 

συγκρούσεις ανάµεσα στις απόψεις των συµµετεχόντων. Ακόµη, µπορούν να 

στηρίξουν εναλλακτικές ερµηνείες, εφόσον σχεδιάζονται και υλοποιούνται µε 

προσοχή. 

 Οι µελέτες περίπτωσης µπορεί να αποτελέσουν ένα αρχείο περιγραφικού 

υλικού, που να επιδέχεται µεταγενέστερη επανερµηνεία. ∆εδοµένου ότι οι 

εκπαιδευτικοί σκοποί και τα περιβάλλοντα είναι ποικίλα και πολύπλοκα, το να 

υπάρχει µια πηγή δεδοµένων για ερευνητές και χρήστες, των οποίων οι σκοποί 

µπορεί να διαφέρουν από τους δικούς µας έχει εµφανή αξία. 

 Οι µελέτες περίπτωσης είναι «ένα βήµα προς τη δράση». Ξεκινάνε µέσα σ’ 

ένα κόσµο δράσης και συνεισφέρουν σ’ αυτόν. Η ενορατική γνώση τους 

µπορεί να ερµηνευτεί µε άµεσο τρόπο και να τεθεί σε χρήση: για την αυτο-

ανάπτυξη του προσωπικού ή µεµονωµένων ατόµων, για την ανάδραση που 

προέρχεται µέσα από τους ίδιους τους θεσµούς και για τη διαµορφωτική 

αξιολόγηση στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 

 2.3. ∆είγµα και συλλογή δεδοµένων 

        Στη παρούσα µελέτη συµµετείχαν δύο εκπαιδευτικοί µαθηµατικοί (Α και Β από 

εδώ και στο εξής) της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης από διαφορετικά σχολεία. Τους 

ζητήσαµε να παρακολουθήσουµε τρεις διδασκαλίες του καθενός, τις οποίες και θα 

ηχογραφούσαµε. Έγινε µια σύντοµη συζήτηση µε τον καθένα, όπου καταστήσαµε 

σαφές ότι δεν χρειάζεται κανενός είδους προετοιµασία από µέρους τους και ούτε 
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προειδοποίηση των µαθητών εκ των προτέρων. Τα τµήµατα που παρακολουθήθηκαν 

ήταν της Α΄ και της Β΄ γυµνασίου. ∆εν υπήρχε κάποιος ιδιαίτερος λόγος γι’ αυτήν 

την επιλογή, παρά µόνο ότι οι ώρες που διευκόλυναν εµάς έτυχε να αντιστοιχούν στις 

διδασκαλίες των εκπαιδευτικών σ’ αυτές τις τάξεις. Τελικά, επισκεφτήκαµε και 

παρατηρήσαµε δύο τµήµατα της Α΄ γυµνασίου και ένα τµήµα της Β΄ γυµνασίου για 

καθέναν από τους δύο εκπαιδευτικούς. 

       Η κάθε επίσκεψή µας συνοδεύτηκε από µια ολιγόλεπτη ενηµέρωση εκ µέρους 

µας που έδωσε το στίγµα της παρουσίας µας. Πιο συγκεκριµένα, είπαµε στους 

µαθητές ποιοι είµαστε και τι θέλουµε να κάνουµε χωρίς να µιλήσουµε για το ειδικό 

περιεχόµενο της έρευνας. Αυτό έγινε για να µην επηρεαστούν προς κάποια ειδική 

κατεύθυνση. Τους ενηµερώσαµε ότι οι διδασκαλία θα ηχογραφηθεί και ότι η 

παρουσία µας δεν συνδέεται µε κανένα τρόπο µε την αξιολόγησή τους. Ακόµη, 

τονίσαµε ότι θα τηρηθεί η ανωνυµία του σχολείου. Στη συνέχεια, ο κάθε 

εκπαιδευτικός προέτρεψε τους µαθητές του να συµπεριφέρονται ως συνήθως και 

τόνισε ότι το ίδιο θα κάνει και εκείνος, ώστε να είναι όλα όσο το δυνατόν πιο κοντά 

στην καθηµερινή πραγµατικότητα. 

       Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 2004-2005. Σε κάθε 

διδασκαλία που παρακολουθήσαµε καθόµαστε µε τέτοιο τρόπο ώστε να έχουµε 

οπτική επαφή και µε τους µαθητές και µε το δάσκαλο. Η ηχογράφηση έγινε µε 

ψηφιακό µαγνητόφωνο. Παράλληλα µε την ηχογράφηση κρατούσαµε σηµειώσεις. Οι 

σηµειώσεις περιείχαν πληροφορίες για διάφορα περιστατικά µέσα στη τάξη, τα οποία 

δεν είναι δυνατόν να γίνουν αντιληπτά µε βάση την ηχογράφηση. Όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, δεν υπήρχε κανενός είδους εµπλοκή του παρατηρητή στη διδασκαλία. Οι 

µαθητές µας έβλεπαν να ηχογραφούµε, να παρατηρούµε και να καταγράφουµε. 

       Ο εκπαιδευτικός Α διδάσκει 17 χρόνια µαθηµατικά και παρακολούθησε επιτυχώς 

ένα µεταπτυχιακό πρόγραµµα σχετικό µε θέµατα διδακτικής και µεθοδολογίας των 

Μαθηµατικών πρόσφατα (ακαδηµαϊκά έτη 2002-2003 έως 2004-2005). Στις 

διδασκαλίες του συµµετείχαν 25 µαθητές σε κάθε τµήµα που επισκεφτήκαµε. Στο 

ιδιωτικό σχολείο που εργάζεται ο εκπαιδευτικός ακολουθείται άλλο διδακτικό βιβλίο 

από αυτό που ορίζει το Υπουργείο Παιδείας. Τα µαθήµατα που ηχογραφήθηκαν είναι 

και τα τρία στη γεωµετρία και έχουν ως εξής: 

Α΄ Γυµνασίου: 

 Είδη τετραπλεύρων – Ιδιότητες παραλληλογράµµων 
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 Σχέση επίκεντρης γωνίας – τόξου – χορδής 

Β΄ Γυµνασίου: 

 Εύρεση σηµείου τοµής δύο ευθειών µε γραφικό και αλγεβρικό τρόπο 

       Η εκπαιδευτικός Β διδάσκει 24 χρόνια µαθηµατικά, εργάζεται επίσης σε ιδιωτικό 

σχολείο και δεν έχει αντίστοιχη εµπειρία µεταπτυχιακής εκπαίδευσης. Στις 

διδασκαλίες που παρακολουθήσαµε συµµετείχαν 28 µαθητές στο κάθε τµήµα της Α’ 

Γυµνασίου και 23 µαθητές στο τµήµα της Β΄ Γυµνασίου. Τα µαθήµατα που 

ηχογραφήθηκαν είναι, επίσης, και τα τρία στη γεωµετρία και έχουν, σύµφωνα µε το 

αναλυτικό πρόγραµµα, ως εξής: 

Α΄ Γυµνασίου: 

 Παράλληλες ευθείες που τέµνονται από ευθεία – Άθροισµα γωνιών τριγώνου 

 Είδη τετραπλεύρων – Ιδιότητες παραλληλογράµµων 

Β΄ Γυµνασίου: 

 Μήκος τόξου – Η έννοια του ακτινίου 

 

2.4. ∆ιαδικασία ανάλυσης δεδοµένων 
 

Πρώτο πεδίο- ερευνητικό ερώτηµα1 

       Όπως ήδη αναφέρθηκε, η κάθε ηχογράφηση έγινε µε ψηφιακό µαγνητόφωνο. 

Αυτό µας επέτρεψε να µεταφέρουµε όσα ηχογραφήθηκαν στον υπολογιστή και, κατά 

συνέπεια, να έχουµε τη δυνατότητα να µετρήσουµε τη χρονική διάρκεια της κάθε 

παραµέτρου που ενδιέφερε. Έτσι, υπολογίστηκαν αρχικά: 

 Τη χρονική διάρκεια κάθε διδασκαλίας 

 Το συνολικό χρόνο οµιλίας του εκπαιδευτικού και των µαθητών αντίστοιχα 

 Το µέσο όρο του χρόνου οµιλίας του εκπαιδευτικού και του κάθε µαθητή σε 

κάθε εναλλαγή µεταξύ τους 

 Το συνολικό χρόνο εµπλοκής των µαθητών σε κάθε διδασκαλία.  

Η τελευταία µέτρηση  αφορά µόνο στις διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β, όπου    

εκτός από το χρόνο της λεκτικής συµµετοχής των µαθητών υπήρχε και ένας χρόνος 

άλλου τύπου συµµετοχής τους, όπως διάβασµα της εκφώνησης µιας άσκησης, 

σχεδιασµός ενός σχήµατος στο πίνακα, λύση µιας άσκησης επίσης στο πίνακα.  

       Στη συνέχεια, αφού αποµαγνητοφωνήθηκαν οι διδασκαλίες, µετρήθηκε πόσες 

ερωτήσεις γίνονταν κατά τη διάρκεια µιας διδασκαλίας, από ποιον διατυπώνονται και 
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σε ποιον απευθύνονται. Ονοµάστηκαν «εξατοµικευµένες» οι ερωτήσεις που 

απευθύνονται προσωπικά σε κάποιον µαθητή και «οµαδικές» οι ερωτήσεις που 

απευθύνονται σε ολόκληρη τη τάξη και µετρήθηκαν.  Επιπλέον, µετρήθηκε πόσοι 

µαθητές εµπλέκονται στο µάθηµα κατά τη διάρκεια µιας διδασκαλίας και µε ποιο 

τρόπο. Τέλος, εξετάστηκε ποιος δίνει τις απαντήσεις στις ερωτήσεις που 

διατυπώνονται. 

 

∆εύτερο πεδίο- ερευνητικό ερώτηµα2 

       Εδώ,  η µελέτη των διδασκαλιών εστιάστηκε στις ερωτήσεις που θέτουν οι 

εκπαιδευτικοί σε κάθε µία από αυτές. Κατηγοριοποιήσαµε τις ερωτήσεις σύµφωνα µε 

το περιεχόµενο, το είδος της νοητικής εργασίας που ζητιόταν από τους µαθητές και το 

βαθµό κατεύθυνσης που παρεχόταν και, στη συνέχεια, για καθεµιά από αυτές τις 

διαστάσεις, οµαδοποιήσαµε τις κατηγορίες µε βάση τα κοινά χαρακτηριστικά που 

τυχόν παρουσιάζουν. Έτσι, κατασκευάστηκε ένα συστηµικό δίκτυο, το οποίο 

επιχειρεί να χαρτογραφήσει βασικές ποιοτικές συντεταγµένες των ερωτήσεων που 

αξιοποιήθηκαν στις παρατηρούµενες τάξεις των µαθηµατικών (βλέπε παρακάτω 

αντίστοιχη ενότητα). Το συστηµικό δίκτυο είναι ένα διάγραµµα ροής, όπου υπάρχουν 

διαδροµές που δηλώνουν συνύπαρξη και αποκλεισµό. Έτσι, σε επίπεδο 

αναπαράστασης το άγκιστρο ({}) δηλώνει συνύπαρξη και η αγκύλη ([]) αποκλεισµό 

(Bliss,1983). 

        Στη συνέχεια, µετρήθηκε πόσες ερωτήσεις έγιναν από κάθε κατηγορία κατά τη 

διάρκεια της κάθε διδασκαλίας του κάθε εκπαιδευτικού και υπολογίστηκε το 

άθροισµα  των ερωτήσεων  από κάθε κατηγορία  και οµάδα και για τις τρεις 

διδασκαλίες καθενός από τους δύο εκπαιδευτικούς. Τέλος, εξετάσαµε ποιες 

κατηγορίες και ποιες οµάδες ερωτήσεων συγκεντρώνουν τα υψηλότερα ποσοστά.  

 

Τρίτο πεδίο- ερευνητικό ερώτηµα3 

        Σε αυτό το πεδίο µελετήθηκαν προσεκτικά οι διδασκαλίες και εντοπίστηκαν 

αποσπάσµατα - επεισόδια διδασκαλίας, όπου διαπραγµατευόταν κάποιο 

συγκεκριµένο µαθηµατικό νόηµα µέσω διαλόγου, δηλαδή, µέσω µιας αλληλουχίας 

ερωτήσεων – απαντήσεων, από τα οποία επιλέξαµε όσα κρίθηκαν ως πιο 

αντιπροσωπευτικά. Με βάση τα δεδοµένα µας, αυτά τα αποσπάσµατα αφορούσαν, 
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κυρίως, τον τρόπο µε τον οποίο ο εκπαιδευτικός διαχειρίζεται τη διαπραγµάτευση του 

µαθηµατικού νοήµατος που επιχειρείται και έχουν ως εξής: 

 

  Αδυναµία αποτελεσµατικής διαχείρισης της σύγκλισης µεταξύ της σκέψης 

που επιθυµεί να ενεργοποιήσει ο εκπαιδευτικός και αυτής που δροµολογείται 

από το µαθητή 

 Συνεχής επανάληψη της ίδιας ερώτησης από τον εκπαιδευτικό 

 Στενή καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό, µε τη χρήση εστιασµένων 

ερωτήσεων 

 Απόδοση προτεραιότητας στην παρουσίαση της προγραµµατισµένης ύλης στα 

συγκεκριµένα χρονικά περιθώρια 

 Αντιµετώπιση της διδασκαλίας ως διαδικασίας διεκπεραίωσης ενός έργου µε 

προκαθορισµένα βήµατα κα τελικό στόχο. 

 

        Σε καθεµιά από τις παραπάνω περιπτώσεις εξετάσαµε ποιος είναι ο στόχος του 

εκπαιδευτικού κάθε φορά και ποιο το είδος των ερωτήσεων που θέτει, προκειµένου 

να επιτύχει το στόχο αυτό. Τέλος, επιχειρήσαµε µια αποτίµηση του βαθµού στον 

οποίο πέτυχε ή όχι το εγχείρηµα του εκπαιδευτικού. 
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Κεφάλαιο Τρίτο 

Παρουσίαση και Ανάλυση των ∆εδοµένων 
 

3.1. Ποσοτική ανάλυση  των διδασκαλιών (πρώτο πεδίο - ερευνητικό ερώτηµα 1) 

       H ερώτηση στη σχολική τάξη µπορεί να προέρχεται από το δάσκαλο ή το 

µαθητή. Ο δάσκαλος µπορεί να απευθυνθεί σ’ έναν µαθητή, σε µια οµάδα µαθητών ή 

σε ολόκληρη τη τάξη. Στη περίπτωση που απευθύνεται σ’ έναν µαθητή, η ερώτηση 

χαρακτηρίζεται ως εξατοµικευµένη  ή προσωπική, ενώ στις άλλες δύο περιπτώσεις ως 

οµαδική. Παράλληλα, ο µαθητής µπορεί να απευθυνθεί µέσω µιας ερώτησης στο 

δάσκαλο ή στους συµµαθητές του. 

       Από την ανάλυση των δεδοµένων προκύπτει ότι το κάθε µάθηµα και των δύο 

συναδέλφων που παρακολουθήσαµε στηρίζεται στο µοτίβο ερώτηση-απάντηση, το 

οποίο επαναλαµβάνεται συνεχώς. Όλες οι διδασκαλίες τους φαίνεται να 

επιβεβαιώνουν τις µέχρι τώρα σχετικές έρευνες (Kawanaka & Stigler 1999, Βαϊνάς 

1998), µε βάση τις οποίες έχει διαπιστωθεί ότι σε µια διδακτική ώρα σχεδόν όλες τις 

ερωτήσεις τις θέτει ο δάσκαλος. Οι ερωτήσεις του απευθύνονται σε έναν µαθητή ή σε 

ολόκληρη τη τάξη, ενώ δεν παρουσιάζεται η περίπτωση να γίνει ερώτηση προς µία 

οµάδα µαθητών, κάτι που είναι αναµενόµενο, καθώς κανείς τους δεν εργάζεται στην 

τάξη χωρίζοντας τους µαθητές σε οµάδες.  

     Στις τρεις διδασκαλίες του εκπαιδευτικού Α που παρακολουθήσαµε, αναλαµβάνει 

ο ίδιος σταθερά το χειρισµό όλων των παραµέτρων της διδασκαλίας και ο λόγος του 

καταλαµβάνει το µεγαλύτερο µέρος της. Ο συνολικός χρόνος οµιλίας του σε καθεµιά 

από τις τρεις διδασκαλίες του είναι 62,44%,  65,9%,  56,64% αντιστοίχως, ενώ αυτός 

των µαθητών είναι 37,29%,  21,36% και 24,8% αντιστοίχως. Από αυτά τα ποσοστά 

προκύπτει ότι ο δάσκαλος µιλάει περίπου διπλάσιο ή τριπλάσιο χρόνο σε σχέση µε 

τους µαθητές του. Ανάλογη είναι η εικόνα που παρουσιάζεται και µε το χρόνο 

οµιλίας σε κάθε εναλλαγή δάσκαλος-µαθητής (Πίνακας 3.1).  
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∆ιδασκαλίες 

Συνολικός χρόνος οµιλίας 

            εκπαιδευτικού 

Συνολικός χρόνος οµιλίας 

              µαθητών 

1 21,43min – 62,44% 12,8  min – 37,29% 

2 24,68min – 65,9 % 8       min – 21,36% 

3 26,3  min – 56,64% 11,56min – 24,8  % 

Πίνακας 3.1.  Συνολικοί χρόνοι οµιλίας του εκπαιδευτικού Α κατά τις διδασκαλίες του 

 

        Σε ότι αφορά τον αριθµό των ερωτήσεων που διατυπώνονται στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας, είναι χαρακτηριστικό ότι πάνω από το 90% από αυτές γίνονται από το 

δάσκαλο προς τους µαθητές, εκ των οποίων, κατά µέσο όρο, το 74% είναι 

εξατοµικευµένες και µόνο το 21% είναι οµαδικές, δηλαδή απευθύνονται σε όλη τη 

τάξη. Οι ερωτήσεις που γίνονται από τους µαθητές αντιστοιχούν περίπου σε ποσοστό 

5%.  

Παράλληλα, είναι αξιοπρόσεκτο πως σχεδόν όλες οι απαντήσεις προέρχονται από 

τους µαθητές. Αυτό συµβαίνει διότι ο δάσκαλος φροντίζει να θέτει, να διαφοροποιεί 

και να κλιµακώνει τις ερωτήσεις µε τέτοιο τρόπο, ώστε να καταφέρνει τελικά να 

πάρει µία απάντηση (Πίνακας 3.2).     

 

 

∆ιδασκαλίες 

Σύνολο 

ερωτήσεων 

Εξατοµικευµένες 

ερωτήσεις 

δασκάλου 

Οµαδικές 

ερωτήσεις 

δασκάλου 

Ερωτήσεις 

µαθητών 

1 158     122 – 77 % 32 – 20% 4 - 3% 

2 162     118 – 73 % 31 – 19% 13 - 8% 

3 184     131 – 71 %   46 – 25 %   7 - 4% 

Πίνακας 3.2. Οι ερωτήσεις του εκπαιδευτικού Α κατά τις διδασκαλίες του. 

 

       Παρατηρείται ακόµα ότι υπάρχει σαφής προσανατολισµός να συµµετέχουν όσο 

το δυνατόν περισσότεροι µαθητές στο µάθηµα. Στις πρώτες δύο διδασκαλίες 

εµπλέκεται το 76% της τάξης, ενώ στη τρίτη διδασκαλία το 100%. ∆ηλαδή, ο 

εκπαιδευτικός εξασφαλίζει την εµπλοκή σχεδόν ολόκληρης της τάξης, διατηρώντας 

την έτσι σε εγρήγορση. Αυτό το επιτυγχάνει µέσα από την ιδιαίτερα σύντοµη 

διάρκεια της κάθε εναλλαγής δάσκαλος-µαθητής. Ο µέσος όρος οµιλίας του 

εκπαιδευτικού σε κάθε τέτοια εναλλαγή κατά τη διάρκεια καθεµιάς από τις τρεις 
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διδασκαλίες είναι 6,8 sec, 7,8sec,  8,9sec, ενώ των µαθητών 3,5sec,  2,6sec και 4,1sec 

αντίστοιχα. Μάλιστα, ορισµένες φορές η εναλλαγή δασκάλου µαθητή γίνεται κάθε 

ένα δευτερόλεπτο (Πίνακας 3.3). 

 

          

∆ιδασκαλίες 

Μ.Ο. χρόνου οµιλίας         

δασκάλου σε κάθε εναλλαγή

Μ.Ο. χρόνου οµιλίας         

µαθητή σε κάθε εναλλαγή 

1 6,8sec 3,5 sec 

2 7,8 sec 2,6 sec 

3 8,9 sec 4,1 sec 

Πίνακας 3.3.  Μέσοι χρόνοι οµιλίας του εκπαιδευτικού Α κατά τις εναλλαγές ερώτηση – 
απάντηση στις διδασκαλίες του. 

 

        O εκπαιδευτικός Α άλλοτε αφήνει περιθώριο 3 έως 6 sec, για να σκεφτούν την 

απάντηση οι µαθητές, και άλλοτε επεξηγεί και επαναλαµβάνει πολλές φορές την ίδια 

ερώτηση ή τη σπάει σε µικρότερες βοηθητικές ερωτήσεις, έτσι ώστε να 

προλαβαίνουν να σκεφτούν οι µαθητές, ενώ ο εκείνος συνεχίζει να µιλάει, µε 

αποτέλεσµα οι πρώτοι να απαντούν αµέσως µόλις ολοκληρώσει όσα ο ίδιος έχει να 

πει. 

       Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι σε κάθε διδασκαλία υπάρχουν ένα ή δύο 

κεντρικά πρόσωπα. ∆ηλαδή, ο δάσκαλος επιλέγει έναν ή δύο µαθητές και δεν τους 

εγκαταλείπει µέχρι να καταλήξει σε κάποιο αποτέλεσµα που ΕΚΕΙΝΟΣ επιθυµεί. Οι 

υπόλοιποι µαθητές έχουν βοηθητικό ρόλο. Αν χρειαστεί, τους δίνεται η δυνατότητα 

να απαντήσουν, για να προχωρήσει η διαδικασία, που, όµως, στη συνέχεια, 

επανέρχεται στο κεντρικό πρόσωπο. Με τον τρόπο αυτό πραγµατοποιούνται περίπου 

τα 2/3 της διδασκαλίας. Το υπόλοιπο 1/3 φαίνεται να έχει διαχειριστικό χαρακτήρα, 

καθώς καταλαµβάνεται από συνεχείς και χαµηλής διδακτικής αξίας συναλλαγές 

µεταξύ δασκάλου και πολλών διαφορετικών µαθητών, που φαίνεται να εξυπηρετούν 

εικονικά µόνο την υλοποίηση του σχεδιασµού του δασκάλου, δηλαδή την προσέγγιση 

της όποιας µαθηµατικής ιδέας από όλους τους µαθητές στον προβλεπόµενο χρόνο. Το 

πρόβληµα του χρόνου επισηµαίνεται από την Anley (1989) ως ένας από τους  

παράγοντες εκείνους που συνήθως «εξαναγκάζει» το δάσκαλο σε µια 

προδιαγραµµένη κατεύθυνση της διδασκαλίας, η οποία έχει ως τελικό στόχο να 

καταλήξει σε κάποιο αποτέλεσµα και, συγκεκριµένα, σε αυτό που εκείνος έχει κατά 

νου. Γίνεται φανερό, δηλαδή, ότι ο δάσκαλος έχει στόχο να καλύψει την ύλη που έχει 
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σχεδιάσει ‘µε κάθε θυσία’. Σε άλλη περίπτωση θα συνέχιζε όπως στα 2/3 του 

µαθήµατος, καλύπτοντας  όση ύλη του επέτρεπε ο υπάρχων χρόνος. 

       Στις διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β παρατηρούµε, επίσης, ότι το µεγαλύτερο 

µέρος της διδασκαλίας καταλαµβάνει ο δικός της λόγος . Ο συνολικός χρόνος οµιλίας 

της στις τρεις διδασκαλίες είναι 50,28%,  57,24%,  50,31%, ενώ των µαθητών είναι 

14,34%,  13% και 8,2% αντιστοίχως. Από αυτά τα ποσοστά προκύπτει ότι µιλάει 

τετραπλάσιο ή πενταπλάσιο χρόνο σε σχέση µε τους µαθητές της. Όπως θα 

παρουσιάσουµε παρακάτω, δεν συµβαίνει κάτι ανάλογο µε τους χρόνους οµιλίας στη 

κάθε εναλλαγή µεταξύ δασκάλου και µαθητή (Πίνακας 3.4).  

 

          

∆ιδασκαλίες 

Συνολικός χρόνος οµιλίας 

       εκπαιδευτικού      

Συνολικός χρόνος οµιλίας 

              µαθητών 

1 19,28min – 50,28 % 5,5  min – 14,34% 

2 20,6   min – 57,24 %         4,7  min – 13    % 

3 19,71 min – 50,31 % 3,23min – 8,2  % 

Πίνακας 3. 4. Συνολικοί χρόνοι οµιλίας της εκπαιδευτικού Β κατά τις διδασκαλίες της 

 

         Σε ότι αφορά τον αριθµό των ερωτήσεων, πάνω από το 95% γίνονται από τη 

δασκάλα, εκ των οποίων, κατά µέσο όρο, το 65% είναι εξατοµικευµένες και το 32% 

απευθύνονται στην τάξη. Οι ερωτήσεις που γίνονται από τους µαθητές είναι µόλις 

3%.  

Αξιοπρόσεκτο είναι και εδώ ότι σχεδόν όλες οι απαντήσεις προέρχονται από τους 

µαθητές. Η εκπαιδευτικός φαίνεται να θέλει οπωσδήποτε να πάρει µια απάντηση 

αλλά, συνήθως, δεν επιµένει ιδιαίτερα σε έναν συγκεκριµένο µαθητή. ∆ίνει 

προτεραιότητα στο να προχωρήσει το µάθηµα  όπως ΕΚΕΙΝΗ θέλει και έτσι ρωτάει 

συχνά διαφορετικούς µαθητές, µέχρι να απαντηθεί η ερώτηση που διατύπωσε. Αν δεν 

απαντηθεί, απαντάει η ίδια και συνεχίζει, πράγµα που συµβαίνει λίγες φορές 

(Πίνακας 3.5). 
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∆ιδασκαλίες 

Σύνολο 

ερωτήσεων 

Εξατοµικευµένες 

ερωτήσεις 

δασκάλου 

Οµαδικές 

ερωτήσεις 

δασκάλου 

Ερωτήσεις 

µαθητών 

1 192 104 – 55% 83 – 44% 3-1% 

2 200 144 – 72% 50 – 25% 6-3% 

3 163 109 – 67 % 47 – 29% 7-4% 

Πίνακας 3.5. Οι ερωτήσεις της εκπαιδευτικού Β κατά τις διδασκαλίες της. 

 

     Στις πρώτες δύο διδασκαλίες, η εκπαιδευτικός Β απευθύνεται στο 100% και στο 

89% των µαθητών της τάξης αντίστοιχα, ενώ στην τρίτη διδασκαλία στο 60,86%. 

Στην τελευταία διδασκαλία το ποσοστό είναι µειωµένο σε σχέση µε τις άλλες δύο, 

γιατί οι ασκήσεις ήταν πιο απαιτητικές ως προς τα σχήµατα, µε αποτέλεσµα ο κάθε 

µαθητής στον οποίο απευθυνόταν η δασκάλα να χρειάζεται αρκετό χρόνο για την 

κατασκευή τους και, έτσι, να µην υπάρχει δυνατότητα να δοθεί ο λόγος σε 

περισσότερους µαθητές. Είναι φανερός ο προσανατολισµός να εµπλακούν όσο το 

δυνατόν περισσότεροι µαθητές  στο µάθηµα. 

       Ο µέσος όρος του χρόνου οµιλίας της δασκάλας στις εναλλαγές εκπαιδευτικός – 

µαθητής, που εµφανιζόταν σε καθεµιά από τις τρεις διδασκαλίες, είναι 7,4sec,  6,7sec,  

7,9sec  ενώ των µαθητών  2,6sec,  2,07sec,  1,9sec αντίστοιχα. Παρατηρούµε ότι η 

εκπαιδευτικός στις πρώτες δύο διδασκαλίες µιλάει σε κάθε εναλλαγή περίπου 

τριπλάσιο χρόνο από τους µαθητές της, ενώ στην τρίτη τετραπλάσιο (Πίνακας 3.6). 

 
          

∆ιδασκαλίες 

Μ.Ο. χρόνου οµιλίας         

δασκάλου σε κάθε εναλλαγή

Μ.Ο. χρόνου οµιλίας         

µαθητή σε κάθε εναλλαγή 

1 7,4sec 2,5  sec 

2 6,7 sec 2,07 sec 

3 7,9 sec                 1,9   sec 

Πίνακας 3.6.  Μέσοι χρόνοι οµιλίας της εκπαιδευτικού Β κατά τις εναλλαγές ερώτηση – 
απάντηση στις διδασκαλίες της. 

 

       Παρότι η διάρκεια της κάθε εναλλαγής  δασκάλου-µαθητή είναι ιδιαίτερα 

σύντοµη, όπως φαίνεται από τους χρόνους οµιλίας, οι διδασκαλίες δεν διακρίνονται 

για την έµφασή τους στην εγρήγορση των µαθητών.   Αυτό φαίνεται να οφείλεται στο 

ότι η εκπαιδευτικός µιλάει αργά, επεξηγεί και επαναλαµβάνει την ερώτηση, κάνοντας 



 44 
 

µικρές παύσεις των 1,2,3 δευτερολέπτων και στο ότι αφήνει συχνά   µεγάλα 

διαστήµατα αναµονής που διαρκούν από 10 έως 30  δευτερόλεπτα για διάφορους 

λόγους, όπως αναµονή µιας απάντησης, αναµονή να σχεδιαστεί ένα σχήµα, αναµονή 

µέχρι να συγκεντρωθούν όλοι οι µαθητές σ ΄αυτό που έχουν να κάνουν. Στα 

διαστήµατα αναµονής αυτά, αρκετοί µαθητές συχνά αποπροσανατολίζονται από το 

θέµα που διαπραγµατεύονται και η επαναφορά γίνεται, συνήθως, όταν τεθεί το ήδη 

υπάρχων ερώτηµα ξανά ή διατυπωθεί κάποιο νέο ερώτηµα από την εκπαιδευτικό.  

       Σ΄ αυτό το σηµείο είναι σηµαντικό να αναφερθεί ότι, εκτός από το χρόνο της 

λεκτικής συµµετοχής των µαθητών, στις συγκεκριµένες διδασκαλίες παρατηρήθηκε 

και η παρουσία ενός χρόνου άλλου τύπου συµµετοχής τους, όπως διάβασµα της 

εκφώνησης µιας άσκησης, σχεδιασµός ενός σχήµατος στο πίνακα, λύση µιας 

άσκησης επίσης στο πίνακα. Αυτός ο χρόνος, στις πρώτες δύο διδασκαλίες 

,αντιστοιχεί σε ποσοστό 8% του συνολικού χρόνου διδασκαλίας, ενώ στην τρίτη 

διδασκαλία το ποσοστό αυτό ανέρχεται στο 13%, λόγω της µεγαλύτερης 

απαιτητικότητας των σχηµάτων που µελετούνταν, όπως έχουµε ήδη αναφέρει. Έτσι, ο 

χρόνος της συνολικής συµµετοχής των µαθητών στις τρεις διδασκαλίες της 

εκπαιδευτικού Β διαµορφώνεται στα ποσοστά 22,14%,  21,7%,  21,2% αντίστοιχα. 

∆ηλαδή, τελικά, ο χρόνος συµµετοχής των µαθητών στο µάθηµα  αντιστοιχεί περίπου 

στο 40% του χρόνου οµιλίας της δασκάλας σε µία διδακτική ώρα (Πίνακας 3.7) 

          

∆ιδασκαλίες 

Συνολικός χρόνος οµιλίας 

       εκπαιδευτικού      

Συνολικός χρόνος 

συµµετοχής µαθητών 

1 19,28min – 50,28 % 8,5    min – 22,14% 

2 20,6   min – 57,24 % 7,76  min – 21,7   % 

3 19,71 min – 50,31 % 8,33 min – 21,2  % 

Πίνακας 3. 7.   Συνολικοί χρόνοι συµµετοχής µαθητών και εκπαιδευτικού κατά τις  

διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β. 

                                                                                                                                                                        

3.2. Κατηγορίες ερωτήσεων (δεύτερο πεδίο – ερευνητικό ερώτηµα 2) 

       Όπως έχει ήδη αναφερθεί, από τη µελέτη των διδασκαλιών των δύο 

εκπαιδευτικών προέκυψε ότι σχεδόν όλες οι ερωτήσεις που διατυπώνονται µέσα στην 

τάξη προέρχονται από το δάσκαλο. Οι ερωτήσεις των µαθητών αντιστοιχούν περίπου 

στο δύο µε τρία τοις εκατό και είναι συνήθως διευκρινιστικές. Κατά συνέπεια, η 

παρακάτω ανάλυση αφορά στις ερωτήσεις του δασκάλου, οι οποίες 
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κατηγοριοποιήθηκαν µε βάση το περιεχόµενο, το γνωστικό έργο που απαιτούνταν 

από το µαθητή, το ποιος είναι ο αποδέκτης και το βαθµό καθοδήγησης που παρεχόταν 

από τον εκπαιδευτικό, όπως παρουσιάζεται στο παρακάτω συστηµικό δίκτυο.  



 Σχεδιάγραµµα 3.1. Το συστηµικό δίκτυο των ερωτήσεων 
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Στη συνέχεια, περιγράφεται και κωδικοποιείται η  κάθε κατηγορία ερωτήσεων. 

Ερωτήσεις µαθηµατικής δραστηριότητας: Η µαθηµατική δραστηριότητα 

απευθύνεται από τον εκπαιδευτικό στο µαθητή και καθορίζεται από το µαθηµατικό 

περιεχόµενο που αποτελεί αντικείµενό της και το είδος του έργου που καλείται 

εκτελέσει ο µαθητής, που µπορεί να είναι γνωστικό ή µεταγνωστικό. Η µαθηµατική 

δραστηριότητα ανατίθεται από το δάσκαλο, κυρίως, υπό µορφή ερωτήσεων, όπως 

προέκυψε από τις διδασκαλίες που µελετήσαµε. Έτσι, αποφασίστηκε να διακριθούν 

οι ερωτήσεις που αφορούσαν στην ανάθεση µαθηµατικής δραστηριότητας στους 

µαθητές, µε βάση τα δεδοµένα, στις κατηγορίες που περιγράφονται παρακάτω. 

 

Ερωτήσεις που εστιάζουν στο µαθηµατικό περιεχόµενο: Ο δάσκαλος ζητάει από 

το µαθητή να αναφερθεί στον ορισµό, στην αναγνώριση, στη σηµασία, στις ιδιότητες, 

στη λεκτική ή αλγεβρική ή  γραφική αναπαράσταση µιας έννοιας. Ακόµα, ζητάει από 

το µαθητή να αναφερθεί σε µια διαδικασία που πρόκειται να ακολουθηθεί ή που έχει 

ήδη ακολουθηθεί. Αυτές τις ερωτήσεις τις περιγράφουµε ως εξής:  

 

 Ερωτήσεις που αναφέρονται στον ορισµό µιας έννοιας [ΟΡ]: Ο δάσκαλος 

ζητάει από το µαθητή να ορίσει µια  έννοια. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Ποιες γωνίες Κυριάκο λέγονται κατακορυφήν; 
2.Ε: Τι είναι παραλληλόγραµµο; 

 

 Ερωτήσεις που αναφέρονται στην  αναγνώριση µιας έννοιας [ΑΝΑΓ]: Ο 

δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να αναγνωρίσει µία έννοια. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Η α µε ποια είναι κατακορυφήν; 
2.Ε: Μπορείς να µου βρεις µία της ω εντός εκτός και επί τα αυτά; 

 

 Ερωτήσεις που αναφέρονται στη  σηµασία µιας έννοιας [ΣΗΜ]: Ο δάσκαλος 

ζητάει από το µαθητή να αναφερθεί στο τι σηµαίνει µια συγκεκριµένη έννοια. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Όταν ακούτε τη λέξη εµβαδόν, τι σηµαίνει εµβαδόν; 
2.Ε: ∆ηλαδή, Γρηγόρη, τι θα πει αυτό; 
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 Ερωτήσεις που αναφέρονται στις ιδιότητες µιας έννοιας [Ι∆]: Ο δάσκαλος 

ζητάει από το µαθητή να αναφερθεί στις ιδιότητες µιας έννοιας. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Το τραπέζιο ποια ιδιότητα έχει ∆ήµητρα; 
2.Γιάννης: Τετράγωνο είναι το παραλληλόγραµµο που έχει όλες τις πλευρές και όλες τις 
γωνίες ίσες.  
Ε: Ναι, και τι άλλο έχει; 

 

 Ερωτήσεις που αναφέρονται στη λεκτική αναπαράσταση µιας έννοιας[ΛΑ]:  Ο 

δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να ονοµατίσει µία έννοια. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Πως το λέµε; 
2.Ε: Αµέσως µετά το τραπέζιο που έχει τις δυο πλευρές παράλληλες ποιο είναι το σχήµα 
που έχει και τις άλλες δύο πλευρές παράλληλες; 
 

 Ερωτήσεις που αναφέρονται στην συµβολική αναπαράσταση µιας έννοιας[ΣΑ]:   

Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να αναφερθεί σε µια έννοια µε ένα 

σύµβολο, µε έναν µαθηµατικό τύπο, µε έναν αριθµό. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Έρσι ποιο γράµµα λείπει; 
2.Ε: Μπορείς να µου πεις το µήκος του τόξου; 
3.Ε: Πόσος είναι ο κύκλος σε µοίρες; 

 
 Ερωτήσεις που αναφέρονται στη γραφική αναπαράσταση µιας έννοιας[ΓΑ]:   Ο 

δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να αναφερθεί στη γραφική αναπαράσταση  

µιας έννοιας. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Αν πάρω τις πλευρές του να είναι ίσες, τι σχήµα θα γίνει; 
2.Ε: Αυτό που έχεις φέρει µήπως είναι ύψος; 
 

 Ερωτήσεις που αναφέρονται σε µια µαθηµατική διαδικασία [∆ΙΑ∆]:  Ο 

δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να αναφερθεί σε µια µαθηµατική διαδικασία, 

η οποία πρόκειται να ακολουθηθεί ή που έχει ήδη ακολουθηθεί. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Μαρία, πως θα τις σχεδιάσουµε; 
2.Ε: Άρα τι έκαν,ε λοιπόν, αυτός για να βρει το σηµείο τοµής;  
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Ερωτήσεις που ζητούν την εκτέλεση γνωστικού έργου: Ο εκπαιδευτικός ζητάει 

από το µαθητή να προχωρήσει σε συγκεκριµένες νοητικές διαδικασίες, όπως να 

ανακαλέσει από τη µνήµη του πράγµατα που ήδη γνωρίζει, να περιγράψει, να 

αιτιολογήσει, να σχεδιάσει µια στρατηγική, να συνδέσει αναπαραστάσεις, να 

παρατηρήσει, να διευκρινίσει, να συγκρίνει, να προβλέψει, να εξάγει συµπεράσµατα, 

να γενικεύσει. Οι παραπάνω νοητικές διαδικασίες, όπως είναι αυτονόητο,  συνδέονται 

µε το µαθηµατικό περιεχόµενο που κάθε φορά επεξεργάζεται.  

Με βάση την παραπάνω οπτική, οι ερωτήσεις που διατυπώθηκαν στο πλαίσιο των 

διδασκαλιών των δύο εκπαιδευτικών κατηγοριοποιήθηκαν όπως παρουσιάζεται 

παρακάτω.   

 

 Ερωτήσεις ανάκλησης [ΑΝ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να 

ανακαλέσει από τη µνήµη του και να παρουσιάσει µαθηµατικές γνώσεις και 

γεγονότα που ήδη γνωρίζει. Αυτές οι ερωτήσεις κατά τους Kawanaka & 

Stigler (1999) απαιτούν, συνήθως, µια σχετικά σύντοµη απάντηση. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε:Όταν λέµε σηµείο τοµής µας θυµίζει κάτι;   
2.Ε:Αυτές θυµόµαστε πως τις λέµε; 

 

 Ερωτήσεις περιγραφής [ΠΕΡ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να 

διατυπώσει τον ορισµό, τη σηµασία, την ιδιότητα ή τις ιδιότητες µιας έννοιας. 

Ο δάσκαλος ζητάει, ακόµα, από το µαθητή να εκφράσει µια συγκεκριµένη 

έννοια µε το όνοµά της, µε ένα σύµβολο, µε έναν µαθηµατικό τύπο ή µε έναν 

αριθµό. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Ποιες γωνίες Κυριάκο λέγονται κατακορυφήν; 
2. Ε: Πως τις λέµε αυτές; 
3. Ε: Σε τι θέση βρίσκονται αυτές; 
4. Ε: Με ποιον αριθµό απλοποιείται το 6 και το 9; 
5. Ε: Πες S=…; 
 

 Ερωτήσεις αιτιολόγησης [ΑΙΤ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να 

δικαιολογήσει γιατί κάτι είναι ή δεν είναι αληθινό (έγκυρο) από µαθηµατική 

άποψη, γιατί κάτι προχωράει ή δεν προχωράει. Οι  Kawanaka & Stigler (1999) 
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ονοµάζουν αυτού του τύπου τις ερωτήσεις reasons, όπου οι µαθητές 

καλούνται, συνήθως, να απαντήσουν στην ερώτηση «γιατί;». 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Και γιατί να µην είναι η πρώτη που µας είπες, η –χ-1;  
2. Ε: Γιατί όταν έχουµε ένα παραλληλόγραµµο µε µία ορθή γωνία είναι όλες οι γωνίες 
ορθές; 
 

 Ερωτήσεις σχεδιασµού στρατηγικής επίλυσης [ΣΧΕ∆ ΣΤΡ] :  Ο δάσκαλος 

ζητάει από το µαθητή να περιγράψει το βήµα ή τα βήµατα που θα  

ακολουθήσει, προκειµένου να προχωρήσει σε µια διαδικασία επίλυσης ενός 

δεδοµένου προβλήµατος, πριν οι µαθητές εργαστούν πάνω σε αυτό. Οι 

Kawanaka & Stigler(1999) ονοµάζουν αυτού του τύπου τις ερωτήσεις 

Solution Steps, όπου οι µαθητές καλούνται, συνήθως, να απαντήσουν στην 

ερώτηση  «Τι θα κάνουµε µετά;» ή «Πως θα κάνω…». 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Τι είπες Θεοδώρα ότι θα κάνουµε µετά;  
2. Ε: Πως θα τα κάνω αυτά τα ηµικύκλια; 

 

 Ερωτήσεις  σύνδεσης αναπαραστάσεων [ΣΥΝ ΑΝΑΠ]: Ο δάσκαλος ζητάει από 

το µαθητή να συνδέσει µεταξύ τους διαφορετικές αναπαραστάσεις µιας 

έννοιας. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Έχουµε λοιπόν 6 εξισώσεις ευθειών και απεικονίζουµε στο καρτεσιανό µας   
επίπεδο.  Ψάχνουµε λοιπόν να βρούµε ποιες 2 ανταποκρίνονται. 
 Ποιες 2 εξισώσεις, να γίνω πιο σαφής, ποιες 2 εξισώσεις ανταποκρίνονται Νικόλα σ’ 
αυτό που βλέπεις;  
2. Ε: Ποιο είναι αυτό το τόξο στο οποίο παιδί µου αναφέρεται αυτός ο τύπος; 

 

 Ερωτήσεις παρατήρησης [ΠΑΡ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να 

παρατηρήσει (αισθητηριακά) στοιχεία που αποτελούν χαρακτηριστικά 

γνωρίσµατα µιας µαθηµατικής ιδέας, τα οποία µπορούν να βοηθήσουν στη 

συνέχιση µιας διαδικασίας. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: ∆εν βλέπεις κάτι;  
2. Ε: ∆εν έχεις κάτι να παρατηρήσεις εσύ;  
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 Ερωτήσεις διευκρίνησης [∆ΙΕΥ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να δώσει 

περαιτέρω πληροφορίες, οι οποίες βοηθούν στην αποσαφήνιση όσων 

υποστηρίζει. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Τι εννοείς µ’ αυτό που λες; 
2. Ε: Το χ είναι αρνητικό; 
3. Ε: Τι άπειρες;   
4. Ε: ∆ηλαδή τι να τις είχε τις απέναντι πλευρές; 
 

 Ερωτήσεις σύγκρισης [ΣΥΓΚ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να διακρίνει 

οµοιότητες ή διαφορές που τυχόν παρουσιάζονται σε µαθηµατικά αντικείµενα 

ή σε µαθηµατικές διαδικασίες.  

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Ποια από τις δύο λες εσύ ότι ανταποκρίνεται σ’ αυτό που µας είπες;  
2. Ε: Που διαφέρουν αυτές οι δύο;  
 
 

 Ερωτήσεις πρόβλεψης [ΠΡΟΒ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να 

προβλέψει τι πρόκειται να συµβεί, όταν κάνει µια συγκεκριµένη υπόθεση ή 

ενέργεια. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Και τι θα γινόταν η γωνία;  
2. Ε: Αν υπάρχει τετράπλευρο ορθογώνιο που έχει όλες τις πλευρές του ίσες τι θα είναι; 

 

 Ερωτήσεις εµβάθυνσης [ΕΜΒ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να 

εξηγήσει περισσότερο, δηλαδή, να εµβαθύνει στη σηµασία µιας έννοιας που 

χρησιµοποιεί. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Ένα 2, ένας καθαρός αριθµός, τι είναι; 
2. Ε: Που τι θα πει αυτό; 

 

 Ερωτήσεις εξαγωγής συµπεράσµατος [ΣΥΜΠ]:  Ο δάσκαλος ζητάει από το 

µαθητή να διατυπώσει αυτό που προκύπτει µετά από µια συγκεκριµένη πορεία 

που ακολουθήθηκε. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Άρα λοιπόν εδώ τώρα τι έχουµε;  
2. Ε: Άρα µπορεί να ειπωθεί τι; 
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 Ερωτήσεις γενίκευσης [ΓΕΝ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να εξετάσει 

αν όσα προέκυψαν µετά από διαδικασίες που ακολουθήθηκαν µπορούν να 

επεκταθούν, ώστε να ισχύουν γενικότερα.  

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Είναι αυτή η διαδικασία πάντοτε εφαρµόσιµη;  
2.Έτσι τώρα µπορώ να ισχυρίζοµαι ότι όλες οι γωνίες ενός τριγώνου κάνουν πάντα 
180ο; 
 

Ερωτήσεις που ζητούν την εκτέλεση µεταγνωστικού έργου: Στις ερωτήσεις αυτής 

της κατηγορίας, ο εκπαιδευτικός ζητάει από το µαθητή να εξηγήσει τις σκέψεις και 

τις ενέργειες που έκανε, ώστε να διαπιστώσει σε ποιο βαθµό ο µαθητής έχει επίγνωση 

των ενεργειών του. Ο δάσκαλος ζητάει, ακόµα, να εκτιµήσει ο µαθητής τις συνέπειες 

ενός αποτελέσµατος  που έχει προκύψει κατόπιν µιας διαδικασίας που ακολουθήθηκε. 

Ο µαθητής µπορεί να ανταποκριθεί σε µια τέτοια απαίτηση µόνο αν οι επιλογές που 

έχει κάνει είναι συνειδητές. Οι παραπάνω ενέργειες που ζητούνται από το µαθητή 

αφορούν, όπως και οι ερωτήσεις γνωστικών έργων,  στο µαθηµατικό περιεχόµενο που 

βρίσκεται υπό διαπραγµάτευση. Αυτή η κατηγορία ερωτήσεων διακρίνεται σε υπο-

κατηγορίες, οι οποίες περιγράφονται παρακάτω.    

 Ερωτήσεις περιγραφής των στρατηγικών επίλυσης [ΠΕΡ ΣΤΡ]: Ο 

δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να περιγράψει τις διαδικασίες που 

ακολούθησε, προκειµένου να οδηγηθεί σε κάποιο αποτέλεσµα. Οι µαθητές 

έχουν δουλέψει ήδη πάνω στο θέµα. Οι Kawanaka & Stigler (2000) 

ονοµάζουν αυτού του τύπου τις ερωτήσεις Used methods, όπου οι µαθητές 

καλούνται, συνήθως, να απαντήσουν σε ερωτήσεις του τύπου  «Πως το έκανες 

αυτό; », «Πως το σκέφτηκες αυτό;», «Πως θα εξηγούσες ότι…; », «Μπορείς 

να το πεις στο τάδε αυτό που έκανες;», «Τι έκανες»… 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1. Ε: Πως κατασκευάσαµε το ορθογώνιο;  
2. Ε: Και τι κάναµε δηλαδή; 
 

 Ερωτήσεις περιγραφής διαδικασίας σκέψης [Π∆Σ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το 

µαθητή να περιγράψει τις σκέψεις που ακολούθησε, προκειµένου να οδηγηθεί 

σε κάποιο αποτέλεσµα. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 
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1. Ε: Ναι…Το 2 πως σου ήρθε στο µυαλό;  
2 .Ε: Πως το σκέφτηκες αυτό; 

 Ερωτήσεις εκτίµησης αποτελέσµατος [ΕΚΤ ΑΠΟΤ]: Ο δάσκαλος ζητάει από το 

µαθητή να εκτιµήσει αν έχει νόηµα το αποτέλεσµα που προέκυψε κατόπιν 

µιας πορείας που ακολουθήθηκε στο πλαίσιο των µαθηµατικών (αν, δηλαδή, 

πρόκειται για µια µαθηµατικά έγκυρη διαπίστωση) . 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Βγάζεις νόηµα; 
2.Ε: Στέκει αυτό το αποτέλεσµα; 
 

        Σε ό,τι αφορά στην καθοδήγηση που υποδηλώνεται µε ερωτήσεις που 

συνδέονται µε την ανάθεση και πραγµατοποίηση µιας µαθηµατικής δραστηριότητας, 

αυτή αφορά στο βαθµό στον οποίο ο δάσκαλος επεµβαίνει στη πορεία που πρέπει να 

ακολουθήσει η σκέψη του µαθητή, για να καταλήξει στη διατύπωση µιας απάντησης. 

Με βάση τα δεδοµένα, οι ερωτήσεις διακρίθηκαν σε υψηλής, µέτριας και χαµηλής 

καθοδήγησης.  Επιπλέον, σε κάθε περίπτωση, διαπιστώθηκε η ύπαρξη υπο-

κατηγοριών ερωτήσεων οι οποίες περιγράφονται παρακάτω. 

Ερωτήσεις υψηλής καθοδήγησης: Ο δάσκαλος ζητάει από το µαθητή να απαντήσει µε 

άρνηση ή κατάφαση ή να συµπληρώσει µία δεδοµένη πρόταση. Αυτές οι ερωτήσεις 

οµαδοποιούνται ως εξής: 

 Ερωτήσεις θετικής ή αρνητικής επιβεβαίωσης (Ναι/Όχι) [Ν/Ο]: Ο δάσκαλος 

ζητάει από το µαθητή να απαντήσει µε ένα «ναι» ή ένα «όχι». Αυτό 

δηλώνεται άλλοτε άµεσα από την ερώτηση που θέτει ο δάσκαλος και άλλοτε 

έµµεσα. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα όπου δηλώνεται σαφώς: 

1. Ε: Το χ είναι αρνητικό; 
2.Ε: Το τετράγωνο είναι ρόµβος; 
 
Ενδεικτικά παραδείγµατα όπου δηλώνεται έµµεσα: 

1.Ε: Είναι δυνατόν παιδιά να έχω γωνίες που να έχουν ίσες πλευρές; 
2.Ε: Ένωση τι θα πει θυµάσαι; 

 Ερωτήσεις συµπλήρωσης [ΣΥΜΠ]: Ο δάσκαλος διατυπώνει µια πρόταση και 

ζητάει από το µαθητή να συµπληρώσει απλώς µια λέξη ή µια φράση που 

λείπει.  

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 
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1. Ε: Μια ευθεία περιέχει…………;   
2. Ε: Το παραλληλόγραµµο που έχει όλες τις πλευρές του ίσες λέγεται ………; 

 

Ερωτήσεις µέτριας καθοδήγησης: Σε αυτή τη κατηγορία εντάχθηκαν οι ερωτήσεις 

που δεν αντιστοιχούν στη κατηγορία της υψηλής ή της χαµηλής καθοδήγησης. 

 
Ερωτήσεις χαµηλής καθοδήγησης: Σε αυτή τη κατηγορία ανήκουν οι ανοιχτές 
ερωτήσεις. 
 

 Ανοιχτές ερωτήσεις [ΑΝ ΕΡ]: Οι ανοιχτές ερωτήσεις επιδέχονται 

περισσότερες από µία πιθανές απαντήσεις. Η απάντηση είναι, συνήθως,  πιο 

εκτενής από αυτήν της κλειστής ερώτησης, δεν είναι προβλέψιµη και φέρει τη 

σφραγίδα αυτού που απαντά σε ότι αφορά τη διατύπωση των επιχειρηµάτων 

και την έκφραση των συναισθηµάτων (Βαϊνας,1998). Αυτού του τύπου τις 

ερωτήσεις η Ainley (1989) τις ονοµάζει γνήσιες ερωτήσεις, ενώ οι  Kawanaka 

& Stigler (2000) ερωτήσεις υψηλού επιπέδου. 

Ενδεικτικά παραδείγµατα: 

1.Ε: Ποιες από τις παρακάτω εξισώσεις νοµίζεις ότι είναι οι ευθείες αυτές ; 
2.Ε: Τι λες, Θεοδώρα; Τι να κάνουµε; 
 
        Θα πρέπει να αναφερθεί ότι όλες οι ερωτήσεις, εκτός αυτών της χαµηλής 

καθοδήγησης, θεωρήθηκαν ως κλειστές, µε δεδοµένο ότι παρουσιάζουν τα 

χαρακτηριστικά των κλειστών ερωτήσεων. Οι κλειστές ερωτήσεις επιδέχονται µία 

συγκεκριµένη απάντηση (Smith, 1986), που συνήθως είναι σύντοµη, προβλέψιµη και, 

κατά µια έννοια, προκαθορισµένη από το δάσκαλο. Αυτού του τύπου τις ερωτήσεις η 

Ainley (1989) τις ονοµάζει ψευδερωτήσεις, ενώ οι  Kawanaka & Stigler (1999) 

ερωτήσεις χαµηλού επιπέδου. 

       Τέλος, όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι ερωτήσεις χαρακτηρίστηκαν και ως προς το 

δέκτη τους (συγκεκριµένοι µαθητές ή ολόκληρη η τάξη), ενώ όσες δεν ήταν δυνατό 

να χαρακτηριστούν µε κανέναν από τους παραπάνω τρόπους κατηγοριοποιήθηκαν ως 

µη εντασσόµενες ερωτήσεις [ΑΛΛΟ]. 

 
        Με βάση το συστηµικό δίκτυο που διαµορφώθηκε (σχεδιάγραµµα 3.1) µε τον 

παραπάνω τρόπο, αναγνώστηκε καθεµιά από τις τρεις διδασκαλίες των δύο 

εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα, υπολογίστηκε  και σηµειώθηκε δίπλα 
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από κάθε κατηγορία του δικτύου το ποσοστό εµφάνισής της (σχεδιαγράµµατα 3.2 – 

3.7).   



Σχεδιάγραµµα 3.2. 1η διδασκαλία του εκπαιδευτικού Α 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μαθηµατική 
δραστηριότητα 

Μαθηµατικό 
περιεχόµενο 

∆ιαδικασία 27% 

Έννοια 68%

Αναγνώριση      0% 

Σηµασία            3% 

Ιδιότητα           11% 

Αναπαράσταση   53% 

Λεκτική     10%

Συµβολική 34%

Γραφική      9% 

Είδος έργου 

Γνωστικό84%

Σύνδεση αναπαραστάσεων        2%

Παρατήρηση                              6%

∆ιευκρίνιση                              15%

Σύγκριση                                    4%

Πρόβλεψη                                  5%

Εµβάθυνση                                 8%

Εξαγωγή συµπεράσµατος        13%

Γενίκευση                                   5%

Σχεδιασµός στρατηγικής            6%

Μεταγνωστικό   12%

Εκτίµηση αποτελέσµατος      1%

Περιγραφή στρατηγικής      10%

∆έκτης 

Οµάδα  20%

Υψηλή                22%

Συµπλήρωση    2%

Μέτρια                71%

Χαµηλή                3% Ανοιχτή ερώτηση 3%

Ναι / Όχι         20%

Καθοδήγηση 

Άτοµο   77%

Μη εντασσόµενες 4% 

Περιγραφή διαδικασίας σκέψης 
1% 

Αιτιολόγηση                               3%

Περιγραφή                                  9%

Ανάκληση                                  8%

Ορισµός            1% 

Ερ
ω
τή
σε
ις
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   Σχεδιάγραµµα 3.3. 2η διδασκαλία του εκπαιδευτικού Α 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μαθηµατική 
δραστηριότητα 

Μαθηµατικό 
περιεχόµενο 

∆ιαδικασία 16% 

Έννοια 81%

Αναγνώριση      1% 

Σηµασία          15% 

Ιδιότητα             7% 

Αναπαράσταση   57% 

Λεκτική     20%

Συµβολική 1% 

Γραφική    36% 

Είδος έργου 

Γνωστικό93%

Σύνδεση αναπαραστάσεων        0%

Παρατήρηση                              7%

∆ιευκρίνιση                              29%

Σύγκριση                                    1%

Πρόβλεψη                                  5%

Εµβάθυνση                               58%

Εξαγωγή συµπεράσµατος         4%

Γενίκευση                                   0%

Σχεδιασµός στρατηγικής            2%

Μεταγνωστικό    4% 

Εκτίµηση αποτελέσµατος      0%

Περιγραφή στρατηγικής        4%

∆έκτης 

Οµάδα  19%

Υψηλή                34%

Συµπλήρωση    1%

Μέτρια                63%

Χαµηλή                0% Ανοιχτή ερώτηση 0%

Ναι / Όχι         20%

Καθοδήγηση 

Άτοµο   73%

Μη εντασσόµενες 3% 

Περιγραφή διαδικασίας σκέψης 
0% 

Αιτιολόγηση                             10%

Περιγραφή                                21%

Ανάκληση                                  9%

Ορισµός            1% 

Ερ
ω
τή
σε
ις
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   Σχεδιάγραµµα 3.4. 3η διδασκαλία του εκπαιδευτικού Α 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μαθηµατική 
δραστηριότητα 

Μαθηµατικό 
περιεχόµενο 

∆ιαδικασία   7% 

Έννοια 90%

Αναγνώριση      0% 

Σηµασία            7% 

Ιδιότητα          33 % 

Αναπαράσταση   42% 

Λεκτική     28%

Συµβολική 0% 

Γραφική    11% 

Είδος έργου 

Γνωστικό96%

Σύνδεση αναπαραστάσεων        0%

Παρατήρηση                              6%

∆ιευκρίνιση                              25%

Σύγκριση                                    2%

Πρόβλεψη                                  2%

Εµβάθυνση                                4%

Εξαγωγή συµπεράσµατος        10%

Γενίκευση                                   0%

Σχεδιασµός στρατηγικής            3%

Μεταγνωστικό    2% 

Εκτίµηση αποτελέσµατος      0%

Περιγραφή στρατηγικής        2%

∆έκτης 

Οµάδα  25%

Υψηλή                35%

Συµπλήρωση    4%

Μέτρια                61%

Χαµηλή                1% Ανοιχτή ερώτηση 0%

Ναι / Όχι         31%

Καθοδήγηση 

Άτοµο   71%

Μη εντασσόµενες 3% 

Περιγραφή διαδικασίας σκέψης 
0% 

Αιτιολόγηση                              6%

Περιγραφή                                33%

Ανάκληση                                  5%

Ορισµός          10% 

Ερ
ω
τή
σε
ις
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   Σχεδιάγραµµα 3.5. 1η διδασκαλία της εκπαιδευτικού Β 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μαθηµατική 
δραστηριότητα 

Μαθηµατικό 
περιεχόµενο 

∆ιαδικασία   7% 

Έννοια 89%

Αναγνώριση      3% 

Σηµασία            3% 

Ιδιότητα           12% 

Αναπαράσταση   65% 

Λεκτική     18%

Συµβολική 22%

Γραφική    25% 

Είδος έργου 

Γνωστικό95%

Σύνδεση αναπαραστάσεων        2%

Παρατήρηση                            10%

∆ιευκρίνιση                              16%

Σύγκριση                                    4%

Πρόβλεψη                                  4%

Εµβάθυνση                                 2%

Εξαγωγή συµπεράσµατος          5%

Γενίκευση                                   1%

Σχεδιασµός στρατηγικής            6%

Μεταγνωστικό    1% 

Εκτίµηση αποτελέσµατος       0%

Περιγραφή στρατηγικής         1%

∆έκτης 

Οµάδα  44%

Υψηλή                24%

Συµπλήρωση    4%

Μέτρια                70%

Χαµηλή                3% Ανοιχτή ερώτηση 3%

Ναι / Όχι         20%

Καθοδήγηση 

Άτοµο   55%

Μη εντασσόµενες 3% 

Περιγραφή διαδικασίας σκέψης 
0% 

Αιτιολόγηση                               4%

Περιγραφή                               38%

Ανάκληση                                  3%

Ορισµός            6% 

Ερ
ω
τή
σε
ις
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Σχεδιάγραµµα 3.6. 2η διδασκαλία της εκπαιδευτικού Β 
 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μαθηµατική 
δραστηριότητα 

Μαθηµατικό 
περιεχόµενο 

∆ιαδικασία   7% 

Έννοια 89%

Αναγνώριση      3% 

Σηµασία            3% 

Ιδιότητα           12% 

Αναπαράσταση   65% 

Λεκτική     18%

Συµβολική 22%

Γραφική    25% 

Είδος έργου 

Γνωστικό95%

Σύνδεση αναπαραστάσεων        2%

Παρατήρηση                            10%

∆ιευκρίνιση                              16%

Σύγκριση                                    4%

Πρόβλεψη                                  4%

Εµβάθυνση                                 2%

Εξαγωγή συµπεράσµατος          5%

Γενίκευση                                   1%

Σχεδιασµός στρατηγικής            6%

Μεταγνωστικό    1% 

Εκτίµηση αποτελέσµατος       0%

Περιγραφή στρατηγικής         1%

∆έκτης 

Οµάδα  44%

Υψηλή                24%

Συµπλήρωση    4%

Μέτρια                70%

Χαµηλή                3% Ανοιχτή ερώτηση 3%

Ναι / Όχι         20%

Καθοδήγηση 

Άτοµο   55%

Μη εντασσόµενες 3% 

Περιγραφή διαδικασίας σκέψης 
0% 

Αιτιολόγηση                               4%

Περιγραφή                               38%

Ανάκληση                                  3%

Ορισµός            6% 

Ερ
ω
τή
σε
ις
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  Σχεδιάγραµµα 3.7. 3η διδασκαλία της εκπαιδευτικού Β 
 
        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

        

 

Μαθηµατική 
δραστηριότητα 

Μαθηµατικό 
περιεχόµενο 

∆ιαδικασία   7% 

Έννοια 89%

Αναγνώριση      3% 

Σηµασία            3% 

Ιδιότητα           12% 

Αναπαράσταση   65% 

Λεκτική     18%

Συµβολική 22%

Γραφική    25% 

Είδος έργου 

Γνωστικό95%

Σύνδεση αναπαραστάσεων        2%

Παρατήρηση                            10%

∆ιευκρίνιση                              16%

Σύγκριση                                    4%

Πρόβλεψη                                  4%

Εµβάθυνση                                 2%

Εξαγωγή συµπεράσµατος          5%

Γενίκευση                                   1%

Σχεδιασµός στρατηγικής            6%

Μεταγνωστικό    1% 

Εκτίµηση αποτελέσµατος       0%

Περιγραφή στρατηγικής         1%

∆έκτης 

Οµάδα  44%

Υψηλή                24%

Συµπλήρωση    4%

Μέτρια                70%

Χαµηλή                3% Ανοιχτή ερώτηση 3%

Ναι / Όχι         20%

Καθοδήγηση 

Άτοµο   55%

Μη εντασσόµενες 3% 

Περιγραφή διαδικασίας σκέψης 
0% 

Αιτιολόγηση                               4%

Περιγραφή                               38%

Ανάκληση                                  3%

Ορισµός            6% 

Ερ
ω
τή
σε
ις
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         Εξετάζοντας τα συστηµατικά δίκτυα που προέκυψαν για καθέναν από τους δύο 

εκπαιδευτικούς, παρατηρούµε ότι στις διδασκαλίες του εκπαιδευτικού Α 

παρουσιάζονται αρκετές διακυµάνσεις στα ποσοστά των κατηγοριών των ερωτήσεων 

στις τρεις διδασκαλίες που µελετήθηκαν. Έτσι, σε ό,τι αφορά το µαθηµατικό 

περιεχόµενο, τα ποσοστά που αναφέρονται στις ερωτήσεις που επικεντρώνονται σε 

µια µαθηµατική έννοια είναι 68%, 81% και 90% αντιστοίχως. Ανάµεσα σε αυτές, 

κυριαρχούν οι ερωτήσεις που εστιάζονται στην αναπαράσταση µιας έννοιας, 

παρουσιάζοντας, µάλιστα κάποια σταθερότητα, καθώς αντιστοιχούν, κατά µέσο όρο, 

στο 50% περίπου όλων των ερωτήσεων αυτής της κατηγορίας, µε τις υπόλοιπες να 

εµφανίζουν µικρές διαφοροποιήσεις, ξεπερνώντας µόνο σε µια περίπτωση το 15% 

(στην τρίτη διδασκαλία, οι ερωτήσεις που σχετίζονται µε ιδιότητες έφτασαν το 33%). 

Στην κυρίαρχη κατηγορία των ερωτήσεων αναπαράστασης, αυτές που συνδέονται µε 

λεκτική αναπαράσταση κυµάνθηκαν από 10% - 28%, όσες εστιάζονται σε συµβολική 

αναπαράσταση από 0% - 34% και εκείνες που στοχεύουν σε γραφική αναπαράσταση 

από 9% - 36%. Οι ερωτήσεις που αφορούν σε κάποια µαθηµατική διαδικασία δεν 

ξεπέρασαν σε καµιά περίπτωση το 30% και κυµάνθηκαν από 7% (3η διδασκαλία) – 

27% (1η διδασκαλία). 

        Σε ό,τι αφορά στην κατηγοριοποίηση των ερωτήσεων αναφορικά µε τα γνωστικά 

έργα που απαιτούνταν από τους µαθητές, παρατηρούµε µεγαλύτερη σταθερότητα 

µεταξύ των διδασκαλιών του εκπαιδευτικού Α, σε σχέση µε αυτήν που εντοπίστηκε 

στην οµαδοποίηση των ερωτήσεών του µε βάση το µαθηµατικό τους περιεχόµενο, 

καθώς κυµάνθηκαν ανάµεσα στο 84% και στο 93%. Οι πλέον συχνές ερωτήσεις και 

στις τρεις διδασκαλίες είναι αυτές της περιγραφής (9%, 21% και 33% αντιστοίχως), 

της διευκρίνησης (15%, 29% και 25% αντιστοίχως) και στο δεύτερο µόνο µάθηµα της 

εµβάθυνσης (58%), ίσως εξαιτίας του αντικειµένου του µαθήµατος (µελέτη τοµής 

ευθειών µε γραφικό και αλγεβρικό τρόπο), που ενεργοποίησε, όπως φάνηκε 

παραπάνω, την εστίαση σε θέµατα αναπαράστασης.  Επιπλέον, παρατηρείται µια 

µικρή διαφοροποίηση στην αξιοποίηση ερωτήσεων περιγραφής στις τρεις 

διδασκαλίες (  9%,21% και 33%), καθώς και σε αυτές διευκρίνησης (15%, 29% και 

25% αντιστοίχως). Οι υπόλοιπες κατηγορίες ερωτήσεων, που συγκροτήθηκαν µε 

βάση το συγκεκριµένο κριτήριο, δεν ξεπερνούν σε καµιά περίπτωση το 10%. 

        Σε ότι αφορά στις ερωτήσεις που αναφέρονται σε µεταγνωστικά έργα, η 

συχνότητα εµφάνισής τους στις τρεις διδασκαλίες βρίσκεται σε χαµηλά επίπεδα  
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(12%,4% και 2% αντιστοίχως) και η πλειοψηφία τους αφορά, σχεδόν αποκλειστικά, 

στην περιγραφή κάποιας στρατηγικής επίλυσης ενός ζητήµατος. 

        Αναφορικά µε το θέµα του βαθµού καθοδήγησης των ερωτήσεων στις τρεις 

διδασκαλίες, αυτή είναι υψηλή σε ποσοστό 20%, 34% και 35%, µέτρια σε ποσοστό 

71%, 63% και 61% και χαµηλή σε ποσοστό 3%, 0% και 2% αντιστοίχως. Σχετικά µε 

την υψηλή καθοδήγηση, µόνο το 2%, κατά µέσο όρο, αντιστοιχεί στις ερωτήσεις 

συµπλήρωσης, ενώ το υπόλοιπο αντιστοιχεί σε ερωτήσεις του τύπου «ναι/όχι». 

        Τέλος, οι ερωτήσεις που δεν ήταν δυνατό να αναγνωστούν µε τον παραπάνω 

τρόπο αποτελούν µόλις το 3% του συνόλου των περιπτώσεων. 

 

        Στις διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β παρατηρούµε σαφώς µεγαλύτερη 

σταθερότητα και στις τρεις διδασκαλίες. Έτσι, σε ότι αφορά στις ερωτήσεις από 

άποψη µαθηµατικού περιεχοµένου, και στις τρεις διδασκαλίες, περισσότερες του 80% 

αναφέρονται σε µια µαθηµατική έννοια και µόνο το 8%, κατά µέσο όρο, σε µια 

µαθηµατική διαδικασία. Από αυτές που συνδέονται µε κάποια µαθηµατική έννοια, 

67%, κατά µέσο όρο, αναφέρονται στην αναπαράσταση µιας έννοιας είτε λεκτικά είτε 

αλγεβρικά είτε γραφικά, µε µικρές διακυµάνσεις τόσο µέσα στο ίδιο µάθηµα όσο και 

από µάθηµα σε µάθηµα (η έµφαση στις λεκτικές αναπαραστάσεις κυµαίνεται από 

11% - 18%, αυτή στις συµβολικές από 12% - 35% και η επικέντρωση στις γραφικές 

από 22% - 42%). 

        Αναφορικά µε τα γνωστικά έργα που επιζητούν να ενεργοποιήσουν οι 

ερωτήσεις, το συνολικό ποσοστό τους ξεπερνάει το 90% σε κάθε διδασκαλία. Από 

αυτό, κατά µέσο όρο, το 38% αντιστοιχεί σε ερωτήσεις περιγραφής και το 17% σε 

ερωτήσεις διευκρίνισης. Οι υπόλοιπες κατηγορίες ερωτήσεων, µε βάση το 

συγκεκριµένο κριτήριο οµαδοποίησης, κυµαίνονται από 10% και κάτω, µε εξαίρεση 

τις ερωτήσεις παρατήρησης σε µία µόνο διδασκαλία (τη δεύτερη), η συχνότητα 

αξιοποίησης των οποίων ανέρχεται µόλις στο ποσοστό του 15%. 

        Οι ερωτήσεις που ζητούν από τους µαθητές να επιτελέσουν κάποιο 

µεταγνωστικό έργο αντιστοιχούν σε ποσοστό λιγότερο του 1% του συνόλου των 

ερωτήσεων που µελετήθηκαν µε κριτήριο το νοητικό έργο που επιδιώκεται να 

εκτελεστεί από τους µαθητές. 

        Σε ό,τι αφορά στο βαθµό καθοδήγησης που εµπεριέχουν οι ερωτήσεις, οι οποίες 

διατυπώθηκαν στο πλαίσιο των τριών διδασκαλιών της εκπαιδευτικού Β, ήταν, κατά 
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µέσο όρο, υψηλός σε ποσοστό 20%, µέτριος σε ποσοστό 74% και χαµηλός σε 

ποσοστό 2%. Από τις περιπτώσεις ερωτήσεων υψηλής καθοδήγησης, µόνο το 4% 

κατά µέσο όρο αντιστοιχεί σε ερωτήσεις συµπλήρωσης, ενώ το υπόλοιπο αντιστοιχεί 

σε ερωτήσεις του τύπου «ναι/όχι». 

        Τέλος, οι µη εντασσόµενες ερωτήσεις για την εκπαιδευτικό Β ανέρχονται στο 

ποσοστό του 3%. 

 

3.3. Λειτουργία των διαφόρων τύπων ερωτήσεων του συστηµικού δικτύου 

στο  πλαίσιο των διδασκαλιών (τρίτο πεδίο – ερευνητικό ερώτηµα 3) 

       Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται µερικά τυπικά αποσπάσµατα – επεισόδια 

αλληλουχίας ερωτήσεων και απαντήσεων (διαλόγου), έτσι όπως αυτή ενεργοποιείται 

στις διδασκαλίες που παρατηρήθηκαν, σε µια προσπάθεια να αναδειχτεί ο τρόπος µε 

τον οποίο λειτουργούν τα χαρακτηριστικά των ερωτήσεων που διαγνώστηκαν στην 

προηγούµενη ενότητα προς την κατεύθυνση της διαµόρφωσης συγκεκριµένων 

µαθηµατικών νοηµάτων από τους µαθητές.  

        Πριν από την παρουσίαση και την ανάλυση αυτών των αποσπασµάτων, 

θεωρούµε σκόπιµο για την ανάγνωση που θα επιχειρηθεί να  περιγράψουµε  ορισµένα 

βασικά χαρακτηριστικά της δοµής των διδασκαλιών των δύο εκπαιδευτικών. Ο 

εκπαιδευτικός Α, στις διδασκαλίες που µελετήσαµε, ξεκινάει από µια έννοια που 

εισήγαγε στο προηγούµενο µάθηµα και προχωράει στην επέκτασή της ή σε ό,τι 

σχετίζεται µε αυτήν, άλλοτε µέσω ασκήσεων και άλλοτε µέσω συζήτησης µε στόχο 

τη διαπίστωση του επιπέδου κατανόησής της από τους µαθητές. Η εκπαιδευτικός Β 

στην αρχή του κάθε µαθήµατος ξεκινάει µε µια έννοια που εισήγαγε στο 

προηγούµενο µάθηµα και, στη συνέχεια, αφιερώνει το µεγαλύτερο µέρος της 

διδακτικής ώρας στην εξέταση των ασκήσεων που είχαν οι µαθητές για το σπίτι. Στο 

τέλος, κάνει µια ολιγόλεπτη παράδοση - το πολύ δέκα λεπτά - του παρακάτω 

µαθήµατος. 

                Βασικό κριτήριο επιλογής των αποσπασµάτων για κάθε εκπαιδευτικό 

υπήρξε το  αν το απόσπασµα ήταν αντιπροσωπευτικό-χαρακτηριστικό του τρόπου 

εργασίας του στη τάξη. Επιπλέον, θεωρούνται τυπικά, επειδή αποτελούν δείγµα µιας 

επαναλαµβανόµενης συµπεριφοράς στη διδακτική πρακτική του κάθε εκπαιδευτικού. 

Τα αποσπάσµατα παρουσιάζονται και σχολιάζονται χωριστά για καθέναν από τους 

δύο εκπαιδευτικούς. 
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         Το απόσπασµα 1 και η σειρά αποσπασµάτων του 2 αφορούν στις διδασκαλίες 

του εκπαιδευτικού Α. 

1. Το παρακάτω απόσπασµα προέρχεται από µια διδασκαλία στη Β’ τάξη του 

γυµνασίου και αποτελεί ένα τυπικό απόσπασµα, όπου η πορεία σκέψης, στην 

οποία στοχεύει ο εκπαιδευτικός δεν συναντιέται µε αυτήν της σκέψης του 

µαθητή, µε συνέπεια να µην προκύψει το επιθυµητό αποτέλεσµα. Ο δάσκαλος 

γνωρίζει τη σύγχυση που υπάρχει στους µαθητές σε σχέση µε το πόσα  σηµεία 

ορίζουν µία ευθεία και πόσα σηµεία συνιστούν µία ευθεία. 

Ο στόχος είναι να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές ότι µία ευθεία ορίζεται από 

δύο σηµεία, τα οποία επαρκούν και για  το σχεδιασµό της.  

 
[Ι∆],[ΑΝ],[ΣΥΜΠ]1 1. Ε: Είχαµε πει Μαρία, θύµισέ µας λίγο, µια ευθεία περιέχει…; 

2. Μαρία: εε…δύο εε…δύο 
[Ι∆],[∆ΙΕΥ],[Ν/Ο] 3. Ε: ∆ύο; 
[Ι∆],[ΑΝ],[ΣΥΜΠ] 4. Ε: Μια ευθεία περιέχει…;   
                    5. Μαρία: Α, άπειρες, άπειρες…εµ 

[Λ Α],[∆ΙΕΥ]    6. Ε: Τι άπειρες;   
                        7. Μαρία: Άπειρα σηµεία. 
[Ι∆],[ΑΙΤ]      8. Ε: Ωραία αυτό που είπες αλλά το 2 γιατί το είπες;  
                         9. Μαρία: Ήθελα να πω… 
[Ι∆],[Π∆Σ]       10. Ε: Ναι…Το 2 πως σου ήρθε στο µυαλό; 
                    11. Μαρία: Από εε, από εε… 
[Ι∆],[ΑΝ]          12. Ε: Τι είναι το 2;  
[Ι∆],[∆ΙΕΥ]      13. Ε: Σου θυµίζει κάτι δηλαδή αυτό ή έτσι το είπες;  
[ΑΛΛΟ]      14. Ε: Μπερδεύτηκες και το είπες; 
                       15. Μαρία: Είναι τα 2 σηµεία. 
[Ι∆],[ΕΜΒ]          16. Ε: Τι είναι τα 2 σηµεία , αφού είπες προηγουµένως άπειρα 
                                          σηµεία, ε;  
     17. Μαρία: εεε 

18. Ε: Είπες άπειρα, ξεκίνησες να πεις 2 και τελικά είπες      
                                          άπειρα. 
[Ι∆],[ΕΜΒ]          19. Ε: Αυτό το 2 έχει κάποιο νόηµα;  
[Ι∆],[ΑΝ]     20. Ε: Σου θυµίζει κάτι; Στέλιο!  

21. Στέλιος: Τα 2 σηµεία είναι για τη κατασκευή της ευθείας. 
22. Ε: Μπράβο.                                                                  

                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 1)  
 

 
1 [Ι∆]: Ιδιότητα, [ΑΝ]: Ανάκληση, [ΣΥΜΠ]: Συµπλήρωση, [∆ΙΕΥ]: ∆ιευκρίνιση, [Ν/Ο]: Ναι/Όχι, 
[ΛΑ]: Λεκτική αναπαράσταση, [ΑΙΤ]: Αιτιολόγηση, [Π∆Σ]: Περιγραφή διαδικασίας σκέψης, [ΕΜΒ]: 
Εµβάθυνση, [ΑΛΛΟ]: Μη εντασσόµενες ερωτήσεις, [ΣΑ]: Συµβολική αναπαράσταση, [ΣΥΝ ΑΝΑΠ]: 
Σύνδεση αναπαραστάσεων, [ΓΑ]: Γραφική αναπαράσταση, [ΕΚΤ ΑΠΟΤ]: Εκτίµηση αποτελέσµατος, 
[ΑΝ ΕΡ]: Ανοιχτή ερώτηση, [ΣΥΓΚ]: Σύγκριση, [ΣΥΜ]: Σηµασία, [ΠΡΟΒ]: Πρόβλεψη, [ΠΕΡ]: 
Περιγραφή, [ΕΞ ΣΥΜΠ]: Εξαγωγή συµπεράσµατος, [ΠΑΡ] Παρατήρηση, [ΟΡ]: Ορισµός 
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         Για να πετύχει αυτό που θέλει, ο εκπαιδευτικός, αρχικά,  προσπαθεί να 

αποσπάσει µια απάντηση, µέσα από ερωτήσεις ανάκλησης και διευκρίνισης[1,3,4,6]. 

Έπειτα, περνάει σε µία ερώτηση αιτιολόγησης [8], αναζητώντας εξήγηση και, στη 

συνέχεια, προσπαθεί να δει τη βαθύτερη σκέψη της µαθήτριας,  ζητώντας της να 

περιγράψει τα βήµατα που ακολούθησε η σκέψη της[10].  Πρόκειται για µια ενέργεια 

µε µεταγνωστική διάσταση. Καθώς αποτυγχάνει, ξαναπροσπαθεί µε µία ερώτηση 

ανάκλησης[12] και έπειτα,  µε µία ερώτηση διευκρίνισης[13] και επιµένει, ζητώντας 

από τη µαθήτρια να εµβαθύνει στη σηµασία της έννοιας «δύο» που χρησιµοποιεί[16]. 

Όταν δεν καταλήγει εκεί που θέλει, απευθύνεται σε άλλο µαθητή, ο οποίος και 

απαντάει[20]. 

        Ο εκπαιδευτικός, µε τις επαναλαµβανόµενες ερωτήσεις, που είναι κυρίως τύπου 

ανάκλησης και διευκρίνισης και µε την επιµονή του, δείχνει να ενδιαφέρεται για τη 

σκέψη της µαθήτριας και προσπαθεί να τη βοηθήσει, ασκώντας µέτρια καθοδήγηση, 

να εξηγήσει η ίδια τι εννοεί µε τα λεγόµενά της. Παρόλα αυτά, οι γνωστικές 

απαιτήσεις του έργου φαίνεται να είναι πέρα από τη µαθηµατική σκέψη της 

µαθήτριας. Έτσι, o διάλογος δεν οδηγεί στο επιθυµητό αποτέλεσµα και ο 

εκπαιδευτικός αποφασίζει να απευθυνθεί σε άλλο µαθητή. 

 

2. Στην ίδια διδασκαλία, ο εκπαιδευτικός δίνει στους µαθητές του ένα φύλλο 

εργασίας, το οποίο περιέχει έξι εξισώσεις ευθειών και µία γραφική παράσταση 

µε δύο µόνο ευθείες. Ζητάει από τους µαθητές να ξεχωρίσουν τις δύο 

εξισώσεις, που αντιστοιχούν στις ευθείες του επιπέδου που δίνονται. 

Προσφέρει συνεχώς βοήθεια στους µαθητές του, θέτοντας ερωτήµατα που 

εστιάζουν κάθε φορά στο σηµείο κλειδί, ώστε να µπορεί να προχωρήσει η 

διαδικασία και να φτάσει στο επιθυµητό αποτέλεσµα. Παρακάτω 

παρατίθενται σειρά από αποσπάσµατα, µέσα από τα οποία φαίνεται ο 

χειρισµός του δασκάλου, προκειµένου να πετύχει κάθε φορά το στόχο του. 

 

2α) Στο απόσπασµα που ακολουθεί, ο στόχος του δασκάλου είναι να συνδέσουν οι 

µαθητές τις δύο διαφορετικές αναπαραστάσεις των δύο ευθειών που δίνονται. 
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1.Ε: Νικόλα, στο παρακάτω σχήµα δίνονται οι 
γραφικές παραστάσεις των 2 ευθειών.  

[ΣΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠκαιΑΙΤ],             2.Ε: Ποιες από τις παρακάτω εξισώσεις νοµίζεις ότι    
[ΑΝ ΕΡ]                                          είναι οι ευθείες αυτές και γιατί; 

                    3.Νικόλας: (σκέφτεται) 
        4.Ε: Ε, Νίκο; 
        5.Νικόλας: Ναι. 
        6.Ε: Έχουµε λοιπόν 6 εξισώσεις ευθειών και       
        απεικονίζουµε στο καρτεσιανό µας  επίπεδο µόνο 2.  
       Ψάχνουµε λοιπόν να βρούµε ποιες 2   
        ανταποκρίνονται. 

[ΣΑ], ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ]                     7.Ε: Ποιες 2 εξισώσεις, να γίνω πιο σαφής, ποιες 2 
                                                       εξισώσεις ανταποκρίνονται Νικόλα σ’ αυτό που  
                                                       βλέπεις;  

                               8.Νικόλας: -χ-1. ψ=-χ-1 
[ΓΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ]                        9.Ε: Η δεύτερη λοιπόν ανταποκρίνεται σε ποια    
                                                       ευθεία;  
 
                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 2)  
 
         

Ο εκπαιδευτικός ξεκινάει µε µία ανοιχτή ερώτηση σύνδεσης αναπαραστάσεων, µε 

την οποία ζητάει από το µαθητή να συνδέσει τις εξισώσεις των ευθειών µε τη 

γραφική τους παράσταση και να αιτιολογήσει την επιλογή του[2].  Ο µαθητής δεν 

απαντάει και ο δάσκαλος θέτει µια πιο εστιασµένη ερώτηση σύνδεσης 

αναπαραστάσεων, µε την οποία τονίζει ότι πρόκειται για δύο εξισώσεις[7]. ∆ηλαδή, 

του ζητάει να συνδέσει µόνο δύο εξισώσεις µε τις γραφικές παραστάσεις που 

δίνονται. Ο Νικόλας απαντάει εστιάζοντας στην αλγεβρική αναπαράσταση της 

ευθείας, περιγράφοντας την κατά τη γνώµη του ορθή εξίσωση[8], που είναι η δεύτερη 

κατά σειρά, χωρίς όµως να προσδιορίζει την γραφική αναπαράσταση, στην οποία 

αυτή αντιστοιχεί. Το επόµενο ερώτηµα του δασκάλου αναφέρεται ειδικά στην 

επιλογή του Νικόλα και του ζητάει να συνδέσει την εξίσωση που επέλεξε µε την 

γραφική παράσταση που της αντιστοιχεί[9].  

        Ο δάσκαλος «κλείνει» συνεχώς  τις ερωτήσεις, προσπαθώντας έτσι να 

προσανατολίσει το µαθητή σε µια συγκεκριµένη κατεύθυνση. Είναι φανερό ότι οι 

εστιασµένες στη σύνδεση των αναπαραστάσεων  ερωτήσεις έχουν ως στόχο να 

αποσπάσει οπωσδήποτε µία απάντηση. 

 

2β) Στη συνέχεια, ο στόχος του δασκάλου είναι να αξιολογήσει ο ίδιος ο µαθητής 

την απάντηση που έδωσε. 
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     10.Νικόλας: Περνάει από το σηµείο –1. 
[∆ΙΕΥ],[ΣΥΜΠ]   11.Ε: Από το…;  

12.Νικόλας: -1 
13.Ε: Από το –1. Μου έρχεται στο µυαλό Νικόλα    

                                                            σηµείο, το –1 νοµίζω είναι αριθµός. 
14.Νικόλας: (0,-1) 
15.Ε: Πολύ ωραίος, έτσι;  
16.Ε: Περνάει λοιπόν από το σηµείο (0,-1). 

[ΓΑ],[ΕΚΤ ΑΠΟΤ],[Ν/Ο]  17.Ε: Είναι όµως αυτή;  
18.Ε: Γιατί ακριβώς από κάτω  εγώ Νικόλα έχω  
έναν προβληµατισµό. 
19.Ε:Υπάρχει άλλη µία ευθεία, η οποία είναι χ-1.  

[ΓΑ],[ΣΥΓΚ]    20.Ε: Ποια από τις 2 λες εσύ ότι ανταποκρίνεται     
                                                            σ’ αυτό που µας είπες;  
[ΓΑ],[∆ΙΕΥ],[Ν/Ο]   21.Ε: ∆ηλαδή στην ευθεία που διέρχεται από το  

σηµείο (0,-1); 
 

                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 2)  
 

        Ο µαθητής παρατηρεί ότι η ζητούµενη ευθεία περνάει από το σηµείο (0,-1). Ο 

δάσκαλος, µε µια ερώτηση εκτίµησης του αποτελέσµατος, δηλαδή της απάντησης 

που έδωσε ο µαθητής, του ζητάει να αξιολογήσει ο ίδιος, αν πράγµατι πρόκειται για 

τη σωστή ευθεία[17]. Όµως, δεν περιµένει να απαντήσει ο µαθητής, αλλά του δίνει τη 

πληροφορία ότι υπάρχει κι άλλη ευθεία που µπορεί να είναι η ζητούµενη[19]. Στη 

συνέχεια, µε µια ερώτηση σύγκρισης[20] και κατόπιν µε µια  διευκρίνισης[21], ζητάει 

από το µαθητή να απαντήσει. 

        Ο εκπαιδευτικός φαίνεται να θέλει να οδηγήσει το µαθητή σε σκέψεις 

µεταγνωστικού τύπου, ζητώντας του να εκτιµήσει την ορθότητα της απάντησής του. 

Αµέσως µετά, όµως, αναιρεί ο ίδιος αυτή του τη πρόθεση, καθώς οδηγεί το µαθητή 

προς µία συγκεκριµένη κατεύθυνση. Οι παρεµβάσεις και οι εστιασµένες ερωτήσεις 

του δεν επιτρέπουν στο µαθητή να δράσει ο ίδιος ‘αυτόνοµα’ αλλά τον αναγκάζουν 

να ακολουθήσει τη σκέψη του δασκάλου. Επίσης, είναι αξιοπρόσεκτο ότι από την 

πρόταση [15] και πέρα δεν υπάρχει πλέον εναλλαγή µεταξύ των δύο εταίρων της 

διαπραγµάτευσης, αλλά µόνο ο λόγος του εκπαιδευτικού. 

 

2γ) Στο επόµενο απόσπασµα, ο δάσκαλος έχει ως στόχο να µπορέσει ο µαθητής 

να αιτιολογήσει την άποψή του. 
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22.Νικόλας: ψ=χ-1 
23.Ε: Τώρα το άλλαξες.  

[ΓΑ],[ΑΙΤ]    24.Ε: Και γιατί να µην είναι η πρώτη που µας  
                                                            είπες, η –χ-1; 

25.Νικόλας: Γιατί έχει το … 
26.Ε: Ναι… 
27.Νικόλας: εεε 
28.Ε: Ναι. Πες λίγο, την διαφορά τους πες βρε  
Νικόλα. 

[ΣΑ],[ΣΥΓΚ]    29.Ε: Που διαφέρουν αυτές οι δύο;  
30.Νικόλας: Στο χ 

[ΛΑ],[ΑΝ],[Ν/Ο]   31.Ε:Ναι ωραία αυτό πως το είχαµε πει θυµάσαι;  
32.Νικόλας: Ότι είναι αρνητικό. 

[ΣΑ],[∆ΙΕΥ],[Ν/Ο]   33.Ε: Ναι, το χ είναι αρνητικό;  
34.Ε: Κάπως το είχαµε πει αυτό. 
35.Νικόλας: Η κλίση. 
36.Ε: Ναι , η κλίση.  
37.Ε:Η µία λοιπόν από τις δύο έχει αρνητική 
κλίση.  

 
                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 2)  
 

        Ο µαθητής αλλάζει άποψη[22] και καλείται από το δάσκαλο να αιτιολογήσει 

αυτή του την απόφαση[24]. Στην αδυναµία του µαθητή να ανταποκριθεί, ο δάσκαλος 

τον βοηθάει µε ερωτήσεις σύγκρισης[29], ανάκλησης[31] και διευκρίνισης[33], 

προσανατολίζοντάς τον στον εντοπισµό της διαφοράς που υπάρχει µεταξύ των δύο 

ευθειών.  

        Παρατηρούµε ότι, όπως και στο προηγούµενο απόσπασµα, ο εκπαιδευτικός, µε 

τη χρήση προσεκτικά εστιασµένων ερωτήσεων, κατευθύνει το µαθητή εκεί που 

επιθυµεί. 

 

2δ) Στη συνέχεια, ο στόχος του εκπαιδευτικού είναι να εµβαθύνει ο µαθητής στη 

σηµασία της έννοιας «αρνητική κλίση» 

 
[ΣΗΜ],[ΕΜΒ]  38.Ε: Τι σηµαίνει αυτό τώρα; Ε;  
[ΣΗΜ],[ΕΜΒ]  39.Ε: Πως ερµηνεύεται αυτό γραφικά;  
 
                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 3)  
 

 
       Ο δάσκαλος απευθύνει, αρχικά, στο µαθητή δύο ερωτήσεις 

εµβάθυνσης[38,39].∆εν περιµένει, όµως, απάντηση αλλά κάνει καταρχήν την 
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παρακάτω σύντοµη τοποθέτηση, όπου τονίζει την αντίθετη κλίση των δύο ευθειών 

και την ασυµβατότητα της γραφικής αναπαράστασης της ευθείας µε την κλίση που 

ανέφερε παραπάνω ο µαθητής[40]. 

 

40.Ε: Προφανώς αλγεβρικά λες « είναι αρνητικός αριθµός». Ωραία. Ο ένας είναι 

θετικός. Η µία έχει θετική κλίση. Η άλλη έχει αρνητική κλίση. Εµείς όµως βλέπουµε 

ταυτοχρόνως Νικόλα, έτσι; Βλέπουµε και έχουµε και στο µυαλό µας την εξίσωση. Άρα 

πρέπει να µας εξηγήσεις γιατί αυτό που βλέπουµε δεν ανταποκρίνεται στη κλίση που µας 

λες. 

                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 3)  
 
        Παρατηρούµε και πάλι ότι ο εκπαιδευτικός εστιάζεται ξανά στα σηµεία κλειδιά, 

προκειµένου να προχωρήσει.  

 

2ε) Στο επόµενο απόσπασµα της διδασκαλίας, ο δάσκαλος έχει ως στόχο να 

εντοπίσει ο µαθητής την ιδιότητα που έχει µια ευθεία µε αρνητική κλίση.  

 
[Ι∆],[ΠΕΡ],[ΑΝ ΕΡ]  41.Ε: Ποιο είναι το χαρακτηριστικό της τότε;  

42.Ε: Το έδειξες µε το µολύβι σου, το είδα αλλά δεν θα 
φωνάξεις έναν έναν της τάξης να έρθει πάνω από το 
σχήµα σου. 

[Ι∆],[ΠΡΟΒ],[ΑΝ ΕΡ] 43.Ε: Θα ήταν διαφορετική η ευθεία δηλαδή;  
44.Νικόλας: εε 

[Ι∆],[ΠΡΟΒ]   45.Ε: Τι διαφορετικό θα είχε αυτή η ευθεία;  
[Ι∆],[ΠΡΟΒ]   46.Τι θα άλλαζε δηλαδή από την ευθεία που βλέπουµε;  

47.Νικόλας: Η γωνία. 
[ΓΑ],[∆ΙΕΥ],[Ν/Ο]  48.Ε: Η γωνία, έτσι;  
[ΓΑ],[ΠΡΟΒ]   49.Ε: Και τι θα γινόταν η γωνία;  

50.Νικόλας: Αµβλεία. 
[ΛΑ],[∆ΙΕΥ],[Ν/Ο]  51.Ε: Αµβλεία, έτσι; 
 
                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 3)  
 

        Ο δάσκαλος περνάει από µια ανοιχτή ερώτηση περιγραφής[41] σε µια ανοιχτή 

ερώτηση πρόβλεψης[43], αναφερόµενος στη διαφορετικότητα της γραφικής 

αναπαράστασης της εν λόγω ευθείας. Συνεχίζει µε δύο ερωτήσεις πρόβλεψης[45,46], 

πιο εστιασµένες, όµως, επιβεβαιώνοντας έτσι το αρχικό του ερώτηµα. ∆ηλαδή, 

επιβεβαιώνει ότι πράγµατι η ευθεία θα είχε κάτι διαφορετικό, το οποίο καλείται ο 

µαθητής να εντοπίσει. Ο τελευταίος το εντοπίζει[47] και ο εκπαιδευτικός, µε µια 
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ερώτηση διευκρίνισης, ζητάει επιβεβαίωση[48]. Έπειτα, ξανά µε µία ερώτηση 

πρόβλεψης, ζητάει από το µαθητή  να συγκεκριµενοποιήσει  την αλλαγή που θα 

συνέβαινε[49], την οποία και πάλι θέλει να επιβεβαιώσει µε µία ερώτηση 

διευκρίνισης[51].  

        Με άλλα λόγια, ο εκπαιδευτικός, προκειµένου να οδηγήσει το µαθητή εκεί που 

θέλει, υιοθετεί παρεµβάσεις ασφυκτικά κατευθυνόµενες. 

 

2στ) Τέλος, παραθέτουµε το απόσπασµα στο οποίο ο δάσκαλος έχει ως στόχο την   

τελική απάντηση. 

 

[ΓΑ],[ΠΑΡ]   52.Ε: Ενώ εµείς τι γωνία βλέπουµε Νικόλα;  
53.Νικόλας: Οξεία. 

[ΣΑ],[ΕΞ ΣΥΜΠ]  54.Ε: Άρα λοιπόν ποια από τις δύο εξισώσεις αγόρι µου     
                                                    είναι σωστή;  

55.Ε: Αυτή που θέλουµε δηλαδή. 
56. Ε: Αυτή που ανταποκρίνεται στο σχήµα µας. 
57.Νικόλας: Η ψ=χ-1 
58.Ε: Α, η ψ=χ-1. 
59.Ε:Την κυκλώνουµε λοιπόν τη µία εξίσωση. Ωραία. 

 

                                                                          (διδασκαλία 1η, Α συναδέλφου, σελίδα 3)  
 
       Χρησιµοποιώντας το πλαίσιο που έθεσε στο προηγούµενο απόσπασµα, δηλαδή 

ότι η αρνητική κλίση αντιστοιχεί σε αµβλεία γωνία, ο δάσκαλος, µε µια ερώτηση 

παρατήρησης[52], ζητάει από το µαθητή να διαπιστώσει κατά πόσο η εν λόγω 

γραφική αναπαράσταση είναι συµβατή µε το πλαίσιο αυτό. Ο  µαθητής απαντάει 

ορθά[53]. Κατόπιν, µε µία ερώτηση εξαγωγής συµπεράσµατος[54], ο εκπαιδευτικός 

καλεί το µαθητή να δώσει την τελική απάντηση, ο οποίος και το κάνει[57]. 

        Από την έκβαση των διαλόγων στα αποσπάσµατα που προηγήθηκαν φαίνεται ο 

χειρισµός του δασκάλου να είναι επιτυχής, καθότι ο µαθητής καταλήγει, τελικά, στην 

εξαγωγή του ορθού συµπεράσµατος. 

        Από τα παραπάνω επεισόδια προκύπτει πως ο δάσκαλος θέτει τοπικούς στόχους 

και δρα κάθε φορά µε τον ίδιο τρόπο. Η αρχική του πρόθεση φαίνεται να είναι η 

χαµηλή καθοδήγηση, την οποία όµως παρακάµπτει στη συνέχεια. Ενεργεί άµεσα, 

προσφέροντας  βοήθεια στο µαθητή, µε τη χρήση ασφυκτικά εστιασµένων 

ερωτήσεων, θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς, σε αυτό που ο ίδιος έχει στο νου του. 
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Το γρήγορο πέρασµά του από τη χαµηλή στη µέτρια ή και στην υψηλή καθοδήγηση 

δείχνει, ίσως, το δίληµµά του ως προς τον βέλτιστο χειρισµό της περίστασης. 

          

       Στη συνέχεια, παρουσιάζονται και σχολιάζονται  τρία τυπικά αποσπάσµατα, το 3, 

το 4 και το 5, από τις διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β. Όπως θα γίνει εµφανές, η 

συγκεκριµένη εκπαιδευτικός προβάλει µια διαφορετική εικόνα στις διδασκαλίες της 

σε σχέση µε αυτήν του εκπαιδευτικού Α. 

  

       3. Το παρακάτω είναι ένα απόσπασµα από µια διδασκαλία στην Α’ τάξη του 

γυµνασίου, όπου η εκπαιδευτικός επαναλαµβάνει την ίδια ερώτηση χωρίς εναλλαγές, 

µε συνέπεια να µην οδηγηθεί εκεί που επιθυµεί.  Οι µαθητές γνωρίζουν το τύπο από 

τον οποίο δίνεται το εµβαδόν ενός ορθογωνίου τριγώνου. Ο στόχος του δασκάλου  

είναι η γενίκευση του τύπου αυτού για κάθε τρίγωνο. 

 
  1.Ε: Παίρνω ένα τυχαίο τρίγωνο.(το σχεδιάζει).Για 
  δείτε λίγο.    

[ΣΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ][Ν/Ο]   2.Ε: Μπορώ να πω Κωνσταντίνα ότι το εµβαδόν  
                                                  δίνεται από αυτόν το τύπο;(δείχνει ΕΑΒΓ=1/2βxυ)  
[ΣΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ][Ν/Ο]       3.Ε: Μπορώ να το πω;  
                                                 (η Κωνσταντίνα δεν απαντάει)   
                                                4.Ε: Γιώργο; 
                                                (ο Γιώργος δεν απαντάει)  
[ΣΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ][Ν/Ο]     5.Ε: Ελένη µπορώ να πω αυτό το τύπο γι’ αυτό το 
                                                 τρίγωνο; 
                                            6.Ελένη: Αν φέρουµε το ύψος. 
                                   7.Ε: (διακόπτει) Όχι αν φέρουµε.  
[ΑΛΛΟ]                       8.Ε: Που ξέρουµε να φέρουµε; 
                                           9.Ε: ∆εν ξέρουµε να φέρουµε. Αγγελική, εγώ άλλο ρωτώ.  
[ΣΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ][Ν/Ο]        10.Ε: Αυτός ο τύπος αν σου δώσουν εδώ µια βάση,   
                                                 αυτός ο τύπος ισχύει γι’ αυτό το τρίγωνο;  
[ΑΛΛΟ]   11.Ε: Τι λες; 

12.Αγγελική: Αν φέρουµε το ύψος. 
13.Ε: Αν φέρουµε το ύψος. Για να φέρουµε όµως το   
ύψος. Φέρνουµε ένα ύψος.(το σχεδιάζει). Αυτό είναι το 
ύψος(δείχνει).  

[ΣΑ],[ΣΥΝ ΑΝΑΠ][Ν/Ο] 14.Ε: Αν δηλαδή πω 1/2 βάση επί ύψος, θα είναι το  
    εµβαδόν αυτουνού;  

15.Πολλοί µαζί: Ναι. 
 
                                                                          (διδασκαλία 1η, Β συναδέλφου, σελίδα 6)  
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        Η εκπαιδευτικός ξεκινάει µε δύο ερωτήσεις σύνδεσης αναπαραστάσεων[2,3], µε 

τις οποίες ζητάει από µία µαθήτρια, τη Κωνσταντίνα, να συνδέσει την  αλγεβρική 

αναπαράσταση της έννοιας του εµβαδού ενός τριγώνου µε τη γραφική του 

αναπαράσταση. Η Κωνσταντίνα δεν απαντάει και η εκπαιδευτικός απευθύνεται στο 

Γιώργο µε την ίδια ερώτηση, ο οποίος επίσης δεν απαντάει[4]. Χωρίς να επιµείνει, 

περνάει στην Ελένη µε παρόµοια ερώτηση[5], η οποία προτείνει να σχεδιαστεί το 

ύψος. Η εκπαιδευτικός παρακάµπτει καταρχήν τη πρόταση αυτή[7,8], εµµένοντας 

στην επανάληψη της ίδιας ερώτησης[10] και απευθύνεται στην Αγγελική. Η 

Αγγελική, ωστόσο, επανέρχεται στην πρόταση της Ελένης για τη σχεδίαση του 

ύψους[12]. Η εκπαιδευτικός σ΄ αυτό το σηµείο  αποδέχεται τη πρόταση, σχεδιάζει το 

ύψος[13] και επαναλαµβάνει την αρχική ερώτηση[14], στην οποία παίρνει 

καταφατική απάντηση από πολλούς µαθητές συγχρόνως[15].  

       Παρατηρείται, λοιπόν, ότι η εκπαιδευτικός ζητάει  απάντηση στο ερώτηµά της, 

κάνοντας χρήση µόνο ενός τύπου ερώτησης, της σύνδεσης αναπαραστάσεων, την 

οποία επαναλαµβάνει συνεχώς. Περνάει από τον ένα µαθητή στον άλλο, χωρίς να 

βοηθάει σε κάποια κατεύθυνση µε άλλου τύπου ερωτήσεις. Ωστόσο, η επιµονή της 

στο ίδιο µοτίβο φαίνεται να είναι οικεία στους µαθητές, διότι τους οδηγεί να 

µαντέψουν και να αποδεχτούν αυτό που εκείνη έχει στο νου της (διδακτικό 

συµβόλαιο).  

 
4. Απόσπασµα από µία διδασκαλία στην Α’ τάξη του γυµνασίου, όπου η 

προτεραιότητα του δασκάλου είναι η προγραµµατισµένη ύλη στον υπάρχοντα 

χρόνο.  Στόχος της εκπαιδευτικού είναι να διατυπώσουν οι µαθητές την έννοια 

του εµβαδού. 

 
1.Ε: Έλα να προλάβω να σας πω και λίγο εµβαδόν. 

[ΣΗΜ],[ΕΜΒ] 2.Ε: Όταν ακούτε τη λέξη εµβαδόν, τι σηµαίνει εµβαδόν; Ε; 
Αγγελική;  
3.Αγγελική: Το σύνολο των πλευρών. 

[ΟΡ],[ΠΕΡ]  4.Ε: Το σύνολο των πλευρών τι είναι Αγγελική; 
5.Αγγελική: ( δεν µπορεί να απαντήσει)  
6.Ε: Ελευθερία; 
7.Ελευθερία: Περίµετρος. 
8.Ε: Έτσι µπράβο.  

[ΟΡ],[ΠΕΡ]  9.Ε: Εµβαδόν τι είναι Ελένη; 
10.Ελένη: Η έκταση. 
11.Ε: Εµβαδόν τριγώνου είπε η Ελένη είναι η έκταση. 
12.Πολλοί µαζί: Ναι. 
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   13.Ε: Έτσι. 
[ΛΑ],[ΠΕΡ]  14.Ε:  Αλλιώς πως τη λέµε τη λέξη εµβαδόν Μανόλη;  

15.Μανόλης: Επιφάνεια.  
16.Ε: Επιφάνεια. Πάρα πολύ ωραία.                                                                          

 
                                                                          (διδασκαλία 1η, Β συναδέλφου, σελίδα 5)  
 
 
        Στο παραπάνω απόσπασµα, η εκπαιδευτικός, µε µία ερώτηση εµβάθυνσης[2], 

ζητάει από µία µαθήτρια, την Αγγελική, τη σηµασία της έννοιας του εµβαδού. Από 

την απάντηση της µαθήτριας φαίνεται ότι υπάρχει σύγχυση ανάµεσα στην έννοια του 

εµβαδού και αυτή της περιµέτρου[3], όµως, η εκπαιδευτικός δεν µένει σ’ αυτό το 

σηµείο. Ζητάει από την ίδια µαθήτρια, µε µια ερώτηση περιγραφής[4], να διατυπώσει 

τον ορισµό της περιµέτρου. Η µαθήτρια δεν µπορεί να απαντήσει και η εκπαιδευτικός 

απευθύνεται σε άλλη µαθήτρια, την Ελευθερία[6]. Παίρνει τη σωστή απάντηση [7] 

και προχωράει στην Ελένη, ξανά µε µια ερώτηση περιγραφής, αλλά σχετικά µε τον 

ορισµό της έννοιας του εµβαδού [9]. Η απάντηση της Ελένης[10] θεωρείται 

ικανοποιητική, όπως φαίνεται στη συνέχεια[11,13]. Η εκπαιδευτικός θέτει άλλη µία 

ερώτηση περιγραφής, µε την οποία ζητάει από το Μανόλη µία διαφορετική έκφραση 

για την έννοια «εµβαδόν» [14].  Ο Μανόλης απαντάει[15] και το θέµα θεωρείται 

λήξαν[16].  

        Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι ο προσανατολισµός της εκπαιδευτικού 

βρίσκεται στο αποτέλεσµα. Χρησιµοποιεί σχεδόν αποκλειστικά ερωτήσεις 

περιγραφής για τις έννοιες που ζητάει. Επιλέγει να µη βοηθήσει και να µη σταθεί στη 

σύγχυση που παρουσιάζεται γύρω από αυτές. Έχει προγραµµατίσει µια συγκεκριµένη 

ποσότητα ύλης και η προτεραιότητά  της είναι να τη προλάβει, όπως άλλωστε 

δηλώνει η ίδια στην αρχή µε την πρόταση [1].   

 

5. Απόσπασµα από µία διδασκαλία στην Α’ τάξη του γυµνασίου, όπου η 

διδασκαλία µοιάζει µε διαδικασία διεκπεραίωσης. 

            Ο στόχος του δασκάλου είναι η διατύπωση του ορισµού του τραπεζίου. 

 

[ΟΡ],[ΠΕΡ]   1.Ε: Γιώργο, ισοσκελές τραπέζιο ποιο λέγεται; 
2.Γιώργος: Αυτό που έχει δύο ίσες πλευρές. 
3.Ε: Όχι. 
4.Γιώργος: Αυτό που έχει δύο παράλληλες πλευρές. 
5.Ε: Αφού είναι τραπέζιο θα τις έχει τις παράλληλες. 
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6.Γιώργος: Θα είναι και ίσες. 
7.Ε: Όχι. Μήνα; 
8.Μήνα: Τα δύο παράλληλα σκέλη του 
9.Ε: (διακόπτει) Όχι δεν είναι παράλληλα τα σκέλη του 
10.Μήνα: Τα δύο απέναντι σκέλη του 
11.Ε: Όχι 
12.Μήνα: Έχει δύο ίσες γωνίες. 
13.Ε: Όχι. Βασιλική; 
14.Βασιλική: Έχει δύο πλευρές παράλληλες. 
15.Ε: Είπαµε το τραπέζιο έχει δύο πλευρές παράλληλες 
δε θα το ξαναπούµε αυτό.  

[ΟΡ],[ΠΕΡ]   16.Ε: Ποιο τραπέζιο είναι ισοσκελές; Στέλιο; 
17.Στέλιος: Αυτό που έχει δύο από τις τέσσερις πλευρές 
του ίσες. 
18.Άλλη µαθήτρια: Το τραπέζιο είναι το τετράπλευρο που 
έχει τις µη παράλληλες πλευρές του ίσες.   

        19.Ε: Το ισοσκελές τραπέζιο είναι αυτό το τραπέζιο που      
έχει τις µη παράλληλες όχι τις δύο τυχαία. ∆εν µπορεί οι           
βάσεις να είναι και ίσες.  

                                                                    
                                                                          (διδασκαλία 1η, Β συναδέλφου, σελίδα 2)  
 

        Σε ολόκληρο το παραπάνω απόσπασµα, η εκπαιδευτικός επαναλαµβάνει δύο 

φορές µε πανοµοιότυπο τρόπο, µία στην αρχή[1] και µία προς το τέλος[16], µια 

ερώτηση περιγραφής, µε την οποία ζητάει τον ορισµό του τραπεζίου. Περνάει από 

µαθητή σε µαθητή, επιβεβαιώνοντας αρνητικά ο ίδιος κάθε φορά τη λαθεµένη 

απάντηση [3,7,9,11,13], µέχρι να προκύψει το ζητούµενο αποτέλεσµα[18].  

        Όπως και στο προηγούµενο απόσπασµα, παρατηρούµε ότι κι εδώ ο 

προσανατολισµός του δασκάλου βρίσκεται στο  αποτέλεσµα. Παρατηρούµε, επίσης, 

ότι προκειµένου να προχωρήσει η διαδικασία, η εκπαιδευτικός επιλέγει να απορρίπτει 

η ίδια την λαθεµένη κάθε φορά απάντηση και να µετακινείται από µαθητή σε µαθητή, 

µέχρι να προκύψει το ζητούµενο. ∆εν επιδιώκει καµία εµπλοκή  άλλου τύπου 

ερωτήσεων, παρόλη τη καθυστέρηση της διατύπωσης της ορθής απάντησης. Η 

παραπάνω διαδικασία µοιάζει να έχει διεκπεραιωτικό χαρακτήρα, δηλαδή, πρέπει να 

γίνει, για να προχωρήσει η διδασκαλία παρακάτω. 
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Κεφάλαιο Τέταρτο 

Αποτελέσµατα -Συζήτηση 
        

 Όπως έχει ήδη αναφερθεί, στην έρευνα αυτή εξετάστηκαν τρία πεδία (ερευνητικά 

ερωτήµατα). Το πρώτο πεδίο αφορά στη χρονική διάρκεια που µιλάει ο δάσκαλος και 

οι µαθητές κατά τη διάρκεια µιας διδασκαλίας, στον αριθµό των ερωτήσεων που 

τίθενται κατά τη διάρκεια µιας διδασκαλίας και στο ποιος θέτει τις ερωτήσεις. Το 

δεύτερο πεδίο επικεντρώνεται στο περιεχόµενο των ερωτήσεων, µε αναφορά τόσο 

στη µαθηµατική γνώση που αποτελεί αντικείµενό τους όσο και στο είδος του 

γνωστικού και µεταγνωστικού έργου, το οποίο καλούν τους µαθητές  να επιτελέσουν. 

Το τρίτο πεδίο αφορά στα χαρακτηριστικά του διαλόγου, έτσι όπως αυτός υλοποιείται 

στην τάξη των µαθηµατικών µέσα από την αλληλουχία ερώτηση-απάντηση και, 

συγκεκριµένα, στη διαχείριση από τον εκπαιδευτικό αυτού του διπόλου µε στόχο την 

κατασκευή της µαθηµατικής γνώσης από τους µαθητές. 

        Σε ότι αφορά το πρώτο πεδίο σχετικά µε το χρόνο οµιλίας του δασκάλου και 

αυτόν των µαθητών, τα αποτελέσµατα είναι συµβατά µε τα αντίστοιχα της έρευνας 

των Kawanaka & Stigler (2000). Συγκεκριµένα, δείχνουν ότι η κυρίαρχη τάση είναι οι 

δάσκαλοι να µιλούν πολύ περισσότερο από τους µαθητές τους.  ∆ηλαδή, ο λόγος τους 

καταλαµβάνει συντριπτικά το µεγαλύτερο µέρος της διδασκαλίας. Έχοντας υπόψη 

την αρνητική συµβολή αυτής της πρακτικής στη µάθηση των µαθηµατικών από τους 

µαθητές, το Εθνικό Συµβούλιο ∆ιδασκαλίας των Μαθηµατικών των ΗΠΑ υποστήριξε 

ότι «οι δάσκαλοι θα πρέπει να ενθαρρύνονται, για να µειώσουν το σύνολο της ώρας 

που µιλάνε και άντ’ αυτού να θέτουν θέµατα, ώστε να εµπλέξουν τους µαθητές σε 

διάλογο» (ΝCTM,1991). 

        Από την ανάλυση των δεδοµένων προκύπτει ότι ο εκπαιδευτικός Α µιλάει 

περίπου διπλάσιο ή τριπλάσιο χρόνο σε σχέση µε τους µαθητές του και η 

εκπαιδευτικός Β σχεδόν τετραπλάσιο ή πενταπλάσιο χρόνο σε σχέση µε τους µαθητές 

της σε κάθε διδασκαλία . Ανάλογη είναι η εικόνα που παρουσιάζεται αναφορικά µε 

το χρόνο οµιλίας σε κάθε εναλλαγή δασκάλου - µαθητή για τον εκπαιδευτικό Α, ενώ 

για την εκπαιδευτικό Β υπάρχει µια διαφοροποίηση. Συγκεκριµένα, η εκπαιδευτικός 

Β, σε κάθε εναλλαγή δασκάλου - µαθητή µιλάει κατά µέσο όρο τριπλάσιο ή 

τετραπλάσιο χρόνο σε σχέση µε τους µαθητές της. Αυτή η µικρή διαφοροποίηση του 
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συνολικού χρόνου οµιλίας  της από αυτόν των εναλλαγών οφείλεται στο ότι 

υπάρχουν σηµεία, όπου η εκπαιδευτικός µιλάει αρκετό χρόνο πάνω σε κάποιο 

ζήτηµα, χωρίς να υπάρχει κάποια εναλλαγή.  Επιπλέον, στην τρίτη διδασκαλία της 

εκπαιδευτικού Β, εκτός από το χρόνο της λεκτικής συµµετοχής των µαθητών υπάρχει 

και ένας περιορισµένος χρόνος άλλου τύπου συµµετοχής τους, ο οποίος αντιστοιχεί 

σε ποσοστό από 8% έως 13% του συνολικού χρόνου διδασκαλίας. Αυτός ο χρόνος 

οφείλεται στο διάβασµα της εκφώνησης µιας άσκησης, στο σχεδιασµό ενός σχήµατος 

στο πίνακα, στη λύση µιας άσκησης, επίσης στο πίνακα  ∆εν παρουσιάζεται κάτι 

αντίστοιχο στις διδασκαλίες του εκπαιδευτικού Α.   

       Θα µπορούσε, λοιπόν, να υποστηριχτεί ότι η επικράτηση του λόγου του 

εκπαιδευτικού και στις δύο τάξεις είναι σαρωτική.  Οι στιγµές σιωπηλής εργασίας 

των µαθητών είναι περιορισµένες, ενώ τους δίνεται ελάχιστος χώρος να αναπτύξουν 

ή έστω και να επιχειρήσουν οποιασδήποτε µορφής λεκτική δράση, που αποτελεί 

αποκλειστικότητα του εκπαιδευτικού. Έτσι, οι διδασκαλίες, σε ένα πρώτο, καθαρά 

ποσοτικό επίπεδο, φαίνεται να συνιστούν πράξεις µονολόγου του εκπαιδευτικού, µε 

τους µαθητές να περιορίζονται, στην καλύτερη περίπτωση, σε λόγο απλώς δηλωτικό 

της παρουσίας τους στα δρώµενα της τάξης. 

       Σε σχέση µε τον αριθµό των ερωτήσεων που τίθενται κατά τη διάρκεια µιας 

διδασκαλίας, τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι πάνω από το 90% αυτών 

προέρχεται από τους δύο εκπαιδευτικούς αντίστοιχα και µόνο 3% - 5% προέρχεται 

από τους µαθητές. ∆ηλαδή, σχεδόν όλες οι ερωτήσεις προέρχονται από τους 

δασκάλους, γεγονός που ενισχύει αντίστοιχα ευρήµατα σχετικών ερευνών (Kawanaka 

& Stigler 2000, Βαϊνάς,1998). Αξιοσηµείωτος, επίσης, είναι ο µεγάλος αριθµός των 

ερωτήσεων που υποβάλλονται και από τους δύο εκπαιδευτικούς. Ο αριθµός αυτός 

κυµαίνεται από 154 έως 177 ερωτήσεις για τον εκπαιδευτικό Α και από 156 έως 194 

για την εκπαιδευτικό Β κατά µάθηµα. Από το σύνολο των ερωτήσεων αυτών, οι 

εξατοµικευµένες ερωτήσεις καταλαµβάνουν ποσοστό µεγαλύτερο του τριπλάσιου 

των οµαδικών στην περίπτωση του εκπαιδευτικού Α (74% και 21% αντίστοιχα), ενώ 

στις διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β οι εξατοµικευµένες ερωτήσεις καταλαµβάνουν 

ποσοστό διπλάσιο από ό,τι οι οµαδικές (65% και 32% αντίστοιχα). Παρατηρείται ότι 

η εκπαιδευτικός Β απευθύνεται σαφώς περισσότερο στο σύνολο της τάξης απ’ ό,τι ο 

εκπαιδευτικός Α, ο οποίος φαίνεται να απευθύνεται περισσότερο εξατοµικευµένα 

στους µαθητές του.  
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       Τα παραπάνω φανερώνουν ότι ο λόγος του εκπαιδευτικού, που κυριαρχεί στις 

τάξεις που παρατηρήθηκαν, δοµείται γύρω από έναν καταιγισµό ερωτήσεων οι 

οποίες, στη συντριπτική τους πλειοψηφία, διατυπώνονται από τον ίδιο προς 

συγκεκριµένους µαθητές.  Αυτό, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι ο χρόνος που 

µιλούν οι µαθητές είναι πολύ λίγος, σηµατοδοτεί µια διδακτική πρακτική ‘άνευ όρων 

παράδοσης’ του µαθητή και όχι διαπραγµάτευσης σε όρους µάθησης των 

µαθηµατικών που θέτει ο εκπαιδευτικός.  Επιπλέον, το εύρηµα ότι οι εκπαιδευτικοί 

απευθύνονται πολύ περισσότερο ατοµικά στους µαθητές απ’ ό,τι στο σύνολο της 

τάξης θα µπορούσε να αναγνωστεί µε δύο τρόπους.  Από τη µια, θα µπορούσε να 

αποδοθεί στην πρόθεση και των δύο εκπαιδευτικών να ‘επιβάλλουν’ την εµπλοκή 

συγκεκριµένων µαθητών στη µαθησιακή διαδικασία, µε στόχο είτε τη διευκόλυνση 

της δικής τους διδακτικής πράξης είτε τη στήριξη της µαθηµατικής τους σκέψης.  

Από την άλλη, είναι δυνατό να ερµηνευτεί µε βάση το πλαίσιο µάθησης που 

σηµατοδοτεί. Συγκεκριµένα, οι µαθητές, βλέποντας ότι κάθε φορά ο δάσκαλος 

εστιάζεται σε κάποιο µαθητή ειδικά και όχι σπάνια αποκλειστικά, ασκούνται στο να 

παραχωρούν την ευθύνη της απάντησης στον εκάστοτε µαθητή, µε αποτέλεσµα οι 

ίδιοι να µην καταβάλλουν την απαιτούµενη προσπάθεια συνεχούς συµµετοχής στη 

δράση της τάξης.  Κατά συνέπεια, είναι δυνατό να αποδυναµώνεται καθοριστικά η 

διαδικασία διαπραγµάτευσης της µαθηµατικής γνώσης στην τάξη, η οποία, έτσι, 

προβάλλεται  περισσότερο ως προϊόν ατοµικής προσπάθειας και λιγότερο ως 

επίτευγµα κοινής δράσης ατόµων στο πλαίσιο µιας κοινότητας (Βαϊνάς,1998).    

       Τέλος, θα πρέπει να επισηµανθεί ότι και οι δύο εκπαιδευτικοί φροντίζουν να 

εµπλακούν όσο το δυνατό περισσότεροι µαθητές της τάξης στο µάθηµα, αλλά µε λίγο 

διαφορετικό τρόπο από άποψη τακτικής.  Ο πρώτος φαίνεται να επιδιώκει να 

εξασφαλίσει την εµπλοκή του κάθε µαθητή, µέσα από την εγρήγορση που επιβάλλει, 

εξαιτίας του καταιγισµού ερωτήσεων, στις οποίες καθένας µπορεί να κληθεί να 

απαντήσει κάποια στιγµή και σε συγκεκριµένα χρονικά περιθώρια, ενώ η δεύτερη, αν 

και ακολουθεί σε µεγάλο βαθµό την ίδια προσέγγιση, προωθεί µια πιο ήπια 

κατάσταση προσωπικής εγρήγορσης, καθώς απευθύνεται κάποιες φορές και στο 

σύνολο της τάξης, εκτονώνοντας έτσι την απαίτηση για συνεχή ατοµική εγρήγορση. 

        Σε ό,τι αφορά το δεύτερο πεδίο (ερευνητικό ερώτηµα2), ενώ ο αριθµός των 

ερωτήσεων που διατυπώνονται και στις δύο τάξεις είναι πολύ µεγάλος, συγκεκριµένα 

είδη ερωτήσεων είναι εκείνα που συγκεντρώνουν τα µεγαλύτερα ποσοστά. Από τα 
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αποτελέσµατα της έρευνας προκύπτει ότι και οι δύο εκπαιδευτικοί ζητούν από τους 

µαθητές να αναφερθούν, κυρίως, σε µια µαθηµατική έννοια (78% και 79% 

αντιστοίχως) και ειδικά στην αναπαράστασή της (48% και 57% αντιστοίχως) και όχι 

τόσο στη διαδικασία επίλυσης ή, γενικότερα, προσέγγισης ενός θέµατος (7% και 16% 

αντιστοίχως). Από την αναπαράσταση µιας έννοιας, το µεγαλύτερο ποσοστό 

συγκεντρώνει η λεκτική και η γραφική ή σχηµατική αναπαράσταση στο σύνολο των  

διδασκαλιών του εκπαιδευτικού Α, ενώ σε αυτό της εκπαιδευτικού Β η αλγεβρική και 

η γραφική αναπαράσταση. Συνεπώς, θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι, αναφορικά µε 

το περιεχόµενο της µαθηµατικής γνώσης που αποτελεί επίκεντρο της δουλειάς µέσα 

στην τάξη, αυτό βρίσκεται περισσότερο στην εννοιολογική οριοθέτηση των 

µαθηµατικών οντοτήτων και λιγότερο στα δοµικά στοιχεία και τα µεθοδολογικά 

εργαλεία της µαθηµατικής επιστήµης.  Σε αυτήν την κατεύθυνση, ο εκπαιδευτικός Α 

εµφανίζεται να επενδύει πιο συχνά στο φυσικό επικοινωνιακό εργαλείο, τη γλώσσα, 

συγκριτικά µε την εκπαιδευτικό Β. Βέβαια, ίσως να είναι φυσικό η γραφική ή η 

σχηµατική αναπαράσταση να συγκεντρώνει υψηλά ποσοστά αναφοράς στις 

διδασκαλίες που µελετήθηκαν, εξαιτίας του αντικειµένου τους.  Ωστόσο, αυτό δεν 

µπορεί να αιτιολογήσει επαρκώς την κυρίαρχη αναφορά στις συγκεκριµένες 

αναπαραστάσεις στο πλαίσιο της διδασκαλιών. 

        Σχετικά µε το είδος του έργου που ζητούν οι εκπαιδευτικοί να επιτελέσουν οι 

µαθητές, µέσω των ερωτήσεών τους, το µεγαλύτερο ποσοστό και για τους δύο αφορά 

σε γνωστικά έργα (89% και 95% αντίστοιχα). Είναι αξιοσηµείωτο, όµως, ότι ανάµεσα 

σε αυτά τα έργα, τα υψηλότερα ποσοστά συγκεντρώνουν αυτά της περιγραφής (21% 

και 38% αντίστοιχα) και της διευκρίνισης (23% και 17% αντίστοιχα). Τα υπόλοιπα 

γνωστικά έργα είναι µοιρασµένα και εµφανίζονται σε ποσοστά κάτω του 10%.  Το 

µεταγνωστικό έργο εµφανίζεται σε εντυπωσιακά χαµηλό ποσοστό για τον 

εκπαιδευτικό Α (5%) και είναι σχεδόν ανύπαρκτο για την εκπαιδευτικό Β (0,3%).              

        Τα παραπάνω υποδηλώνουν ότι παρά το µεγάλο αριθµό ερωτήσεων που 

διατυπώνονται από τους δύο εκπαιδευτικούς στην τάξη, οι απαιτήσεις τους είναι 

χαρακτηριστικά χαµηλού επιπέδου. Έτσι, από αυτές που επιζητούν την επιτέλεση 

κάποιου γνωστικού έργου από τους µαθητές και αποτελούν τη συντριπτική 

πλειοψηφία των περιπτώσεων, περίπου οι µισές περιορίζονται στην απαίτηση για 

απλή περιγραφή ή διευκρίνιση µαθηµατικών γνώσεων, που αναµένεται να έχουν 

κατακτηθεί, αναδεικνύοντας αυτήν τη γνωστική λειτουργία στο κατεξοχήν ζητούµενο 
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στην τάξη των µαθηµατικών.  Η περιορισµένη και αποσπασµατική εµφάνιση του 

αιτήµατος εκτέλεσης άλλων, πιο σηµαντικών για την κατασκευή του µαθηµατικού 

νοήµατος γνωστικών έργων από του µαθητές θα µπορούσε να ερµηνευτεί ως ‘η 

εξαίρεση που επιβεβαιώνει τον κανόνα’.  Έτσι, το ζητούµενο εµφανίζεται να είναι η 

απλή αναπαραγωγή της µαθηµατικής γνώσης ή το πολύ ο τοπικού χαρακτήρα έλεγχός 

της από τους µαθητές και όχι η αυτόνοµη ανάπτυξη γενικότερης µαθηµατικής σκέψης 

και κουλτούρας.  Με άλλα λόγια, θα µπορούσε να υποστηρίξει κανείς ότι οι 

πρακτικές των δύο εκπαιδευτικών δεν ευνοούν την εκχώρηση της ευθύνης µάθησης 

των µαθηµατικών στους µαθητές τους (Σακονίδης, κ.ά., 2001), καθώς δεν αξιοποιούν 

στην πληρότητά του το γνωστικό τους δυναµικό και, παράλληλα, δεν επιτρέπουν την 

ανάδειξη βασικών δοµικών στοιχείων της µαθηµατικής επιστήµης, εστιάζοντας σε 

χαµηλού επιπέδου στόχους µάθησης στο πλαίσιο της σχολικής της έκδοσης.  Αυτό 

επιβεβαιώνεται και από το εξαιρετικά περιορισµένο µεταγνωστικό έργο που ζητιέται 

από τους µαθητές εκ µέρους των δύο εκπαιδευτικών, πιθανόν εξαιτίας διαφορετικών 

λόγων, παρόλο που θα ήταν εφικτό.  Για παράδειγµα, θα περίµενε κανείς ο 

εκπαιδευτικός Α να επιµείνει περισσότερο σε τέτοιου είδους έργα, διότι χρησιµοποιεί 

ορισµένες φορές ερωτήσεις υψηλών απαιτήσεων και ερωτήσεις πρόκλησης στις 

διδασκαλίες του. Επίσης, και στις διδασκαλίες της εκπαιδευτικού Β θα µπορούσε να 

εµφανίζεται κάποιο ποσοστό ερωτήσεων που στοχεύουν στην εκτέλεση 

µεταγνωστικού έργου από τους µαθητές, λόγω του ότι εξετάζει κυρίως ασκήσεις που 

έχουν επεξεργαστεί εκτός τάξης οι µαθητές, που σηµαίνει ότι θα ήταν δυνατό να τους 

ζητηθεί ίσως να εξηγήσουν τον τρόπο σκέψης τους ή τις διαδικασίες που 

ακολούθησαν.   

        Τέλος, η καθοδήγηση που ασκούν οι εκπαιδευτικοί είναι, κατά κανόνα, είτε 

ασφυκτική (30% και 21% αντίστοιχα) είτε µέτρια (69% και 77% αντίστοιχα), γεγονός 

που ενισχύει τις παραπάνω επισηµάνσεις. Όσο για τις µη εντασσόµενες ερωτήσεις, 

αυτές ανέρχονται στο ποσοστό του 4% και 3% αντίστοιχα. 

         Σχετικά µε το τρίτο πεδίο (ερευνητικό ερώτηµα3), η ανάλυση των 

αποσπασµάτων που επιλέχθηκαν έδειξε, ότι οι διάλογοι που παρουσιάζονται στις 

διδασκαλίες των δύο εκπαιδευτικών έχουν τα δικά τους ιδιαίτερα χαρακτηριστικά για 

τον καθένα.          

         Ο εκπαιδευτικός Α, όπως έχει ήδη αναφερθεί, ξεκινάει από µια κεντρική ιδέα 

που εισήγαγε στο προηγούµενο µάθηµα και προχωράει στην επέκτασή της. Για να 
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πετύχει το στόχο που βάζει, δίνει συνήθως πολύ χρόνο, από τη στιγµή που ξεκινάει 

µέχρι να καταλήξει, σε συγκεκριµένες διαστάσεις της ιδέας που µελετάται. Από τα 

αποσπάσµατα φαίνεται να  έχει τοπικούς υπό-στόχους που συνδέονται µε αυτές τις 

διαστάσεις, για την επιτυχία των οποίων δρα κάθε φορά µε τον ίδιο, σχεδόν 

εξαντλητικό, τρόπο.  

        Απευθύνεται σ΄ έναν µαθητή και µένει στη διαπραγµάτευση µε το µαθητή που 

επέλεξε, εκτός αν εκτιµήσει ότι δεν πρόκειται να καταλήξει στο επιθυµητό 

αποτέλεσµα, οπότε απευθύνεται σε άλλο µαθητή ή σπάνια απαντάει ο ίδιος. 

         Χρησιµοποιεί µεγάλη γκάµα ερωτήσεων και προσπαθεί να επιτύχει την 

ενεργοποίηση όσο περισσότερων µαθητών γίνεται και σε όσο υψηλότερο επίπεδο 

είναι δυνατό.  Προς αυτήν την κατεύθυνση, αξιοποιεί µια µεγάλη ποικιλία συχνά 

υψηλών απαιτήσεων ερωτήσεων και διατυπώνει συνεχώς ερωτήσεις πρόκλησης. Οι 

ερωτήσεις πρόκλησης, σύµφωνα µε τον Smith(1986), αποτελούν σοβαρό κίνητρο 

ενεργοποίησης για το µαθητή. Ωστόσο, ακυρώνει αυτήν τη διαδικασία, µη 

παρέχοντας αρκετό χρόνο (µόλις 3 έως 5 δευτερόλεπτα, όπως προκύπτει από τη 

ποσοτική ανάλυση των δεδοµένων), έτσι ώστε να µπορούν οι µαθητές να 

επεξεργαστούν και να προσφέρουν µια ανάλογη απάντηση. Σύµφωνα µε την Anley 

(1989),  σ΄ αυτό το τύπο ερωτήσεων είναι πάρα πολύ σηµαντικός ο χρόνος που 

παρέχει ο δάσκαλος στους µαθητές του για σκέψη. Τέτοιες ερωτήσεις είναι 

περισσότερο αποτελεσµατικές, όταν ο δάσκαλος δεν περιµένει αµέσως απάντηση. Ο 

εκπαιδευτικός Α, όµως, δεν ενεργεί µε αυτό τον τρόπο και αυτό έχει ως αποτέλεσµα 

να αναγκάζεται (λόγω χρόνου ή έλλειψης εµπιστοσύνης στις δυνάµεις των µαθητών 

του) να στενεύει προοδευτικά την εστίαση των  ερωτήσεων, για να εξασφαλίσει  τη 

δυνατότητα  να  πάρει αυτό που εκείνος  θέλει (funneling process) και το οποίο έχει 

µάλλον προ-αποφασίσει ως το επιθυµητό από µαθηµατική άποψη.     

       Με τον παραπάνω τρόπο, δεν δίνεται η δυνατότητα στο µαθητή να δράσει 

‘αυτόνοµα’ αλλά, αντίθετα, υποχρεώνεται να ακολουθήσει τη σκέψη του δασκάλου, 

µε άµεσο αποτέλεσµα τη µη ενεργοποίηση ενός γνήσιου διαλόγου στην τάξη. 

Βλέπουµε δηλαδή, ότι ο µαθητής δεν είναι πραγµατικός συνοµιλητής και ο διάλογος 

δεν είναι πραγµατικός διάλογος αλλά ψευδοδιάλογος.  

        Η εκπαιδευτικός Β, όπως έχει επίσης αναφερθεί ήδη, αφιερώνει το κύριο µέρος 

του µαθήµατος στον έλεγχο των εργασιών που είχαν οι µαθητές για το σπίτι και µόνο 

λίγα λεπτά για το επόµενο µάθηµα. Σε αντίθεση µε τον εκπαιδευτικό Α, η καθηγήτρια 
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Β δεν µοιάζει να επενδύει στις επιµέρους συνιστώσες της µαθηµατικής γνώσης που 

µελετάται κάθε φορά αλλά στο γενικότερο στόχο της εκάστοτε ενότητας που 

διδάσκει.   

       Οι ερωτήσεις που χρησιµοποιεί είναι περιορισµένης γκάµας, συχνά χαµηλών 

απαιτήσεων, επαναλαµβάνονται και συνήθως στερούνται πρόκλησης, καθώς 

παραµένουν προσκολληµένες στο πλαίσιο που έχει καθοριστεί από το σχολικό 

εγχειρίδιο και ίσως το αναλυτικό πρόγραµµα.  Με άλλα λόγια, η προσέγγισή της 

µπορεί να χαρακτηριστεί ως διεκπεραιωτική του σχολικού µαθηµατικού πλαισίου. 

       Φροντίζει να συµµετέχουν περισσότεροι από ένας µαθητές στην όποια 

ανταλλαγή λόγου διαµείβεται στην τάξη, αλλά δεν τους επιτρέπει να αποκλίνουν 

καθόλου από το στόχο που εκείνη έχει κατά νου. Περνάει από τον έναν µαθητή στον 

άλλο προκειµένω να πάρει απάντηση. Οι Σακονίδης, κ.ά., (2001) αναφέρουν 

χαρακτηριστικά γι’ αυτήν τη πρακτική ότι ο δάσκαλος θέτει ερωτήσεις διαδοχικά 

στον έναν µαθητή µετά τον άλλο, «κυνηγώντας» τη σωστή απάντηση. 

        Από τα αποτελέσµατα της ποσοτικής ανάλυσης προέκυψε ότι η εκπαιδευτικός Β 

δίνει πολύ περισσότερο χρόνο στα παιδιά  απ’ ότι ο εκπαιδευτικός Α (10 έως 30 

δευτερόλεπτα), για να επεξεργαστούν και να διατυπώσουν µια απάντηση. Ωστόσο, το 

είδος των ερωτήσεων που αξιοποιεί δεν είναι απαιτήσεων τέτοιων, ώστε να 

δικαιολογούνται αυτά τα χρονικά περιθώρια, µε αποτέλεσµα οι µαθητές συχνά να 

αποπροσανατολίζονται και να ατονούν. Χαρακτηριστικό είναι το απόσπασµα 3 

(σελίδα 69), όπου επαναλαµβάνει την ίδια ερώτηση µε τέτοιο τρόπο, που εν τέλει οι 

µαθητές απαντούν, παρόλο που δεν τους δόθηκε καµία επιπλέον πληροφορία. Απλώς, 

γνωρίζουν τη καθηγήτριά τους άρα γνωρίζουν τι υπονοεί και αναµένει και έτσι, 

κάποια στιγµή, ενεργούν µε τον επιθυµητό τρόπο. Μία τέτοια στάση από τους 

µαθητές σχετίζεται µε τη στάση τους απέναντι στη µαθηµατική γνώση και δηλώνει 

ένα συνηθισµένο διδακτικό περιβάλλον (Brousseau,1997) στο οποίο έχουν 

προσαρµοστεί: µαθαίνω σηµαίνει προσαρµόζοµαι στη διδακτική πρόθεση του 

διδάσκοντα, στον οποίο αναγνωρίζω το ρόλο του φορέα της µαθηµατικής γνώσης 

(Σακονίδης, κ.ά., 2001). Η Anley (1989), επισηµαίνει πως έχει µεγάλη σηµασία το 

πώς κάθε τύπος ερώτησης µεταφέρει πληροφορία. Ο ερωτών συνήθως επισηµαίνει, 

µε τον τρόπο που κάνει την ερώτηση, ποιο είναι το ενδιαφέρον στοιχείο για εκείνον. 

        Η εκπαιδευτικός συνειδητοποιεί τη σηµασία της ενεργοποίησης του µαθητή 

αλλά ο τρόπος υλοποίησης δεν λειτουργεί υπέρ του. ∆ηλαδή, δεν είναι τέτοιος που να 
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επιτρέπει στο µαθητή να εµπλακεί ουσιαστικά στη διαδικασία της µάθησης. Όπως και 

στον εκπαιδευτικό Α, έτσι κι εδώ δεν φαίνεται να γίνεται πραγµατικός διάλογος αλλά 

ψευδοδιάλογος.  
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Κεφάλαιο Πέµπτο 

Συµπεράσµατα και προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

 
5.1 Συµπεράσµατα 

Με βάση την ανάλυση των δεδοµένων και τη συζήτηση των αποτελεσµάτων που 

προηγήθηκαν, τα βασικά συµπεράσµατα που εξάγονται από την παρούσα µελέτη 

κατά ερευνητικό ερώτηµα έχουν ως εξής: 

 

Σε ό,τι αφορά το πρώτο πεδίο 

        Ο λόγος του δασκάλου καταλαµβάνει το συντριπτικά µεγαλύτερο µέρος µιας 

διδακτικής ώρας, µε αποτέλεσµα να περιορίζεται αναγκαστικά η αυτενέργεια του 

µαθητή, ο οποίος δείχνει να καταδικάζεται σε αεργία πράξης και λόγου.  

        Οι ερωτήσεις προέρχονται σχεδόν όλες από το δάσκαλο και ο αριθµός αυτών 

που τίθενται σε κάθε διδακτική ώρα είναι υπερβολικά µεγάλος, γεγονός που καθιστά 

πρακτικά αδύνατη την επεξεργασία τους στο σύνολό τους, ακόµη και σε ένα 

πρωτογενές επίπεδο.  

 

Σε ό,τι αφορά το δεύτερο πεδίο 

        Τα είδη των ερωτήσεων που συγκεντρώνουν τα µεγαλύτερα ποσοστά είναι 

εκείνα που αφορούν στην αναπαράσταση µιας έννοιας, στη περιγραφή και στη 

διευκρίνιση. Αυτό δείχνει ότι οι απαιτήσεις είναι χαρακτηριστικά χαµηλού επιπέδου 

και αυτό που ζητείται κυρίως είναι η απλή αναπαραγωγή της µαθηµατικής γνώσης. 

Έτσι η διαχείριση της µαθηµατικής γνώσης ανήκει στον εκπαιδευτικό, γεγονός που 

επιβεβαιώνει και τη τρέχουσα βιβλιογραφία. 

 

Σε ότι αφορά το τρίτο πεδίο        

        Ο εκπαιδευτικός Α εργάζεται µε συγκεκριµένο κάθε φορά µαθητή (όχι 

απαραίτητα τον ίδιο) για µεγάλα χρονικά διαστήµατα. ∆ηµιουργεί, µέσω κατάλληλων 

τύπων ερωτήσεων, καταρχήν ενεργά περιβάλλοντα µάθησης, µη επιτρέποντας, όµως, 

την αποτελεσµατική τους αξιοποίηση προς όφελός τους από τους µαθητές. Αυτό 

φαίνεται να συµβαίνει διότι ο εκπαιδευτικός δεν παρέχει χρόνο απάντησης στους 

µαθητές τέτοιο, που να ανταποκρίνεται στο ύψος των απαιτήσεων των ερωτήσεων 
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που θέτει. Το αποτέλεσµα είναι να επιλέγει µια διαδικασία «στενέµατος» των 

ερωτήσεων, ώστε ο µαθητής να οδηγείται, σχεδόν πάντοτε, εκεί που έχει 

προαποφασίσει ο εκπαιδευτικός. 

        Η εκπαιδευτικός Β καλεί έναν ικανοποιητικό αριθµό µαθητών να συµµετάσχουν 

στο προβληµατισµό που επιχειρεί να αναδείξει. Ωστόσο, χρησιµοποιεί ένα µικρό 

φάσµα τύπων ερωτήσεων, χαµηλής κυρίως απαίτησης, που δεν καταφέρνουν να 

προσφέρουν τη πρόκληση και τα κίνητρα που θα ήταν απαραίτητα, για να εµπλακούν 

ουσιαστικά οι µαθητές στη διαδικασία µάθησης. Ο τύπος των ερωτήσεων που θέτει, 

έχει ως άµεσο στόχο την απόσπαση µιας συγκεκριµένης απάντησης χωρίς περαιτέρω 

προεκτάσεις. 

        Τελικά, ο τρόπος προσέγγισης και διαχείρισης της διδασκαλίας από τους δυο 

εκπαιδευτικούς, παρότι διαφορετικός, δεν λειτουργεί υπέρ του µαθητή ούτε στη µία 

ούτε στην άλλη περίπτωση. Τα αποτελέσµατα της παρούσας µελέτης υποδεικνύουν 

ότι, αναφορικά µε τους µαθητές, καθένας τους «επιχειρεί να τους κάνει να 

προσαρµοστούν στην επιστηµονική πρόθεσή του, δηλαδή, δεν υπάρχει πρόθεση 

κατασκευής ή συν-κατασκευής της µαθηµατικής γνώσης από τους µαθητές, αλλά 

απόδοσης εκ µέρους τους µιας µαθηµατικής απάντησης, στο πλαίσιο της οποίας 

διατηρεί ο ίδιος τον έλεγχο τόσο στη γνώση όσο και στην οργάνωση της επικοινωνίας 

και της αλληλεπίδρασης.» (Σακονίδης κ.α., 2000) 

        Οι δύο εκπαιδευτικοί είναι οι πρωταγωνιστές  στο σκηνικό που διαδραµατίζεται 

σε κάθε διδασκαλία. Ο τρόπος µε τον οποίο ενεργεί ο καθένας δείχνει ότι είναι 

συνειδητά ή ασυνείδητα προαποφασισµένο και, κατά συνέπεια, προδιαγραµµένο το τι 

πρόκειται να συµβεί.  

         Είναι φανερό πως δεν πληρούνται  οι προϋποθέσεις του πραγµατικού διαλόγου, 

που θέλουν το διάλογο να προσεγγίζεται ως µια διαδικασία αναζήτησης, διερεύνησης, 

ανάληψης ρίσκου, συντήρησης και διατήρησης της ισότητας των µελών που 

συµµετέχουν σ’ αυτόν(Alro & Skovsmose,2002).  

 

 

5.2. Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα 

Τα αποτελέσµατα της παρούσας µελέτης αναδεικνύουν µια σειρά από ζητήµατα που 

χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης.  Ανάµεσα σε αυτά, βασική θέση κατέχουν τα 

παρακάτω εν δυνάµει ερευνητικά προβλήµατα:  
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1. Μελέτη των πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη φύση των 

µαθηµατικών και τη µάθηση και τη διδασκαλία τους και της επίδρασής τους 

στις διδακτικές τους επιλογές:  Είναι φανερό πως καθοριστικό ρόλο στον 

τρόπο µε τον οποίο ενεργοποιούνται διδακτικά οι εκπαιδευτικοί στην τάξη 

διαδραµατίζουν οι παραπάνω πεποιθήσεις.  Ειδικά, στην περίπτωση του 

διαλόγου, οι πεποιθήσεις αυτές εµφανίζονται να οριοθετούν τόσο το είδος των 

ερωτήσεων όσο και τον τρόπο αξιοποίησής τους στην τάξη, για την ανάδειξη 

της τάξης σε πεδίο γνήσιου και εποικοδοµητικού διαλόγου. 

2. Μελέτη των βασικών χαρακτηριστικών ενός γνήσιου διαλόγου στην τάξη των 

µαθηµατικών και της επίδρασής τους στην ποιότητα της µαθηµατικής 

εκπαίδευσης των µαθητών: Τα στοιχεία που καθιστούν ένα διαλογικό 

περιβάλλον µάθησης στα µαθηµατικά αποτελεσµατικό, καθώς ο τρόπος 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και των µαθητών, µε στόχο την ουσιαστική 

αξιοποίηση τέτοιων περιβαλλόντων αποτελούν θέµατα ύψιστης σηµασίας για 

τη µαθηµατική εκπαίδευση, που, όµως, έχουν διερευνηθεί ελάχιστα.   

3. Μελέτη της επίδρασης µεταπτυχιακών προγραµµάτων ∆ιδακτικής των 

Μαθηµατικών στο εκπαιδευτικό έργο στην τάξη των µαθηµατικών:  Τα 

τελευταία χρόνια γίνεται πολύς λόγος  για την βελτίωση της ποιότητας της 

εκπαιδευτικής πράξης στα µαθηµατικά, µέσα από τη συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών σε κατάλληλα µεταπτυχιακά προγράµµατα.  Ερωτήµατα όπως, 

‘ποια είναι τα χαρακτηριστικά που θα έπρεπε να διακρίνουν τη µεταπτυχιακή 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, ώστε να είναι σε θέση να λειτουργούν 

αποτελεσµατικότερα στην τάξη’ ή ‘οι εκπαιδευτικοί, που έχουν 

παρακολουθήσει ένα µεταπτυχιακό πρόγραµµα  στον τοµέα της ∆ιδακτικής 

των Μαθηµατικών, παρουσιάζονται διαφοροποιηµένοι και µε ποιον τρόπο, 

όταν επιστρέφουν στη σχολική τάξη;’ επιβάλλεται να αποτελέσουν 

προτεραιότητα της ερευνητικής κοινότητας της Μαθηµατικής Εκπαίδευσης. 
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∆είγµα διδασκαλιών των δύο εκπαιδευτικών 
1η διδασκαλία του Εκπαιδευτικού Α (Τάξη: Β’ Γυµνασίου) 
 
Ε:Τι µας έχει µείνει αναφορικά µε τη µελέτη µας  για την ευθεία; 
Είναι να εντοπίσουµε σηµεία τοµής.  
Όταν ∆άφνη λέµε σηµείο τοµής, τι ακριβώς εννοούµε;   
∆εν σε άκουσα. 
∆άφνη:Το σηµείο στο οποίο οι ευθείες τέµνονται. 
Ε:Το σηµείο στο οποίο οι ευθείες τέµνονται. 
Αυτή η έκφραση µας θυµίζει κάτι;   
Όταν λέµε σηµείο τοµής µας θυµίζει κάτι; Ε;  
Μας έρχεται κάτι άλλο στο µυαλό ;     
Να το δούµε λιγάκι πως πηγαίνει το πράγµα από την αρχή του από την αφετηρία του. 
Μας θυµίζει κάτι αυτό; Νικόλα!   
Νικόλας: Σύνολα ίσως. 
Ε: Ακριβώς.  
Γίνε λίγο πιο ακριβής σε παρακαλώ.  
Όταν λέµε σηµείο τοµής το τοµής τι µας θυµίζει;  
Είπες σύνολα και πιο συγκεκριµένα……….. 
Νικόλας: Κοινά στοιχεία ανάµεσα σε δύο σύνολα. 
Ε: Πάρα πολύ ωραία. 
Ανάµεσα σε 2,3 ή και περισσότερα. 
Μας είπε λοιπόν ο Νικόλας όταν λέµε τοµή εννοούµε κοινά σηµεία 2 συνόλων. 
Άρα όταν λέµε σηµείο τοµής δύο ευθειών τι εννοούµε;  
Να κάνουµε δηλαδή έναν παραλληλισµό της έκφρασής που χρησιµοποιούµε στα 
σύνολα µε το τι πάµε να κάνουµε εµείς εδώ σήµερα. Ναταλία! 
Ναταλία: Εκεί(δείχνει) το κοινό σηµείο των 2 ευθειών. 
Ε: Πάρα πολύ ωραία . Το κοινό σηµείο των 2 ευθειών.  
Είχαµε πει Μαρία, Θύµισέ µας λίγο, µια ευθεία περιέχει;  
Μαρία: εε…2 εε…2 
Ε: 2;  
Μια ευθεία περιέχει;   
Μαρία: Α, άπειρες, άπειρες…εµ 
Ε: Τι άπειρες;   
Μαρία: Άπειρα σηµεία. 
Ε: Ωραία αυτό που είπες αλλά το 2 γιατί το είπες;  
Μαρία: Ήθελα να πω… 
Ε: Ναι…Το 2 πως σου ήρθε στο µυαλό; 
Μαρία: Από εε, από εε… 
Ε: Τι είναι το 2; 
Σου θυµίζει κάτι δηλαδή αυτό ή έτσι το είπες; 
Μπερδεύτηκες και το είπες; 
Μαρία: Είναι τα 2 σηµεία. 
Ε: Τι είναι τα 2 σηµεία , αφού είπες προηγουµένως άπειρα σηµεία, ε; 
Μαρία: εεε 
Ε: Είπες άπειρα, ξεκίνησες να πεις 2 και τελικά είπες άπειρα. 
Αυτό το 2 έχει κάποιο νόηµα;  
Σου θυµίζει κάτι; Στέλιο!  
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Στέλιος: Τα 2 σηµεία είναι για τη κατασκευή της ευθείας. 
Ε: Μπράβο. Έτσι; 
Τα 2 σηµεία είναι για τη κατασκευή.  
Ωραία ας ξεκινήσουµε λοιπόν. 
Έχουµε ένα σηµείο εδώ.  
Όλοι το βλέπουµε. 
Το είδαµε και στη πραγµατικότητα στα πολυµέσα . 
Νικόλα, στο παρακάτω σχήµα δίνονται οι γραφικές παραστάσεις των 2 ευθειών.  
Ποιες από τις παρακάτω εξισώσεις νοµίζεις ότι είναι οι ευθείες αυτές και γιατί;  
Νικόλας: (σκέφτεται) 
Ε: Ε, Νίκο; 
Νικόλας: Ναι. 
Ε: Έχουµε λοιπόν 6 εξισώσεις ευθειών και απεικονίζουµε στο καρτεσιανό µας 
επίπεδο µόνο 2.  
Ψάχνουµε λοιπόν να βρούµε ποιες 2 ανταποκρίνονται. 
Ποιες 2 εξισώσεις, να γίνω πιο σαφής, ποιες 2 εξισώσεις ανταποκρίνονται Νικόλα σ’ 
αυτό που βλέπεις;  
Νικόλας: -χ-1. ψ=-χ-1 
Ε: Η δεύτερη λοιπόν ανταποκρίνεται σε ποια ευθεία;  
Νικόλας: εε 
Ε: Όπως βλέπεις θα πρέπει να βρεις κάτι να το περιγράψεις.  
∆εν θα µου πεις ελάτε να σας δείξω, έτσι;  
Γιατί έχω και εγώ έναν τύπο µπροστά µου.  
Άρα θα πρέπει να το πεις να το καταλάβει και η Ναταλία και ο Πέτρος. 
Όλοι έχουµε κάτι στο µυαλό µας.  
∆εν θα παίρνεις έναν έναν να µας δείχνεις.  
Νικόλας: Περνάει από το σηµείο –1. 
Ε: Από το; 
Νικόλας: -1 
Ε: Από το –1. Μου έρχεται στο µυαλό Νικόλα σηµείο, το –1 νοµίζω είναι αριθµός. 
Νικόλας: (0,-1) 
Ε: Πολύ ωραίος, έτσι;  
Περνάει λοιπόν από το σηµείο (0,-1). 
Είναι όµως αυτή;  
Γιατί ακριβώς από κάτω  εγώ Νικόλα έχω έναν προβληµατισµό.  
Υπάρχει άλλη µία ευθεία η οποία είναι χ-1.  
Ποια από τις 2 λες εσύ ότι ανταποκρίνεται σ’ αυτό που µας είπες;  
∆ηλαδή στην ευθεία που διέρχεται από το σηµείο (0,-1); 
Νικόλας: ψ=χ-1 
Ε: Τώρα το άλλαξες. Και γιατί να µην είναι η πρώτη που µας είπες, η –χ-1; 
Νικόλας: Γιατί έχει το … 
Ε: Ναι… 
Νικόλας: εεε 
Ε: Ναι. Πες λίγο, την διαφορά τους πες βρε Νικόλα. 
Που διαφέρουν αυτές οι δύο;  
Νικόλας: Στο χ 
Ε: Ναι ωραία αυτό πως το είχαµε πει θυµάσαι;  
Νικόλας: Ότι είναι αρνητικό. 
Ε: Ναι, το χ είναι αρνητικό;  
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Κάπως το είχαµε πει αυτό. 
Νικόλας: Η κλίση. 
Ε: Ναι , η κλίση.  
Φώναξε λίγο να σε ακούµε. 
Η µία λοιπόν από τις δύο έχει αρνητική κλίση. Ωραία!  
Τι σηµαίνει αυτό τώρα; Ε;  
Πως ερµηνεύεται αυτό γραφικά;  
Προφανώς αλγεβρικά λες: Είναι αρνητικός αριθµός. Ωραία. Ο ένας είναι θετικός. Η 
µία έχει θετική κλίση. Η άλλη έχει αρνητική κλίση. Εµείς όµως βλέπουµε 
ταυτοχρόνως Νικόλα, έτσι; Βλέπουµε και έχουµε και στο µυαλό µας την εξίσωση. 
Άρα πρέπει να µας εξηγήσεις γιατί αυτό που βλέπουµε δεν ανταποκρίνεται στη κλίση 
που µας λες. 
Νικόλας: Αν ήταν έτσι θάπρεπε  η ευθεία να ήταν…. 
Ε: Το ξέρω . 
Ποιο είναι το χαρακτηριστικό της τότε;  
Το έδειξες µε το µολύβι σου, το είδα αλλά δεν θα φωνάξεις έναν έναν της τάξης να 
έρθει πάνω από το σχήµα σου. 
Θα ήταν διαφορετική η ευθεία δηλαδή;  
Νικόλας: εε 
Ε: Τι διαφορετικό θα είχε αυτή η ευθεία;  
Τι θα άλλαζε δηλαδή από την ευθεία που βλέπουµε;  
Νικόλας: Η γωνία. 
Ε: Η γωνία, έτσι;  
Και τι θα γινόταν η γωνία;  
Νικόλας: Αµβλεία. 
Ε: Αµβλεία, έτσι; 
Στην πραγµατικότητα που θα είχαµε Αντώνη την ευθεία η οποία έχει αρνητικό 
συντελεστή διεύθυνσης;  
Μας είπε ο Νίκος η γωνία θα ήταν αµβλεία.  
Ενώ εµείς τι γωνία βλέπουµε Νικόλα;  
Και τι θα γινόταν η γωνία;  
Νικόλας: Οξεία. 
Ε: Άρα λοιπόν ποια από τις δύο εξισώσεις αγόρι µου είναι σωστή;  
Αυτή που θέλουµε δηλαδή. Αυτή που ανταποκρίνεται στο σχήµα µας. 
Νικόλας: Η ψ=χ-1 
Ε: Α, η ψ=χ-1. 
Την κυκλώνουµε λοιπόν τη µία εξίσωση. 
Ωραία. 
Ας µιλήσει και λίγο ο Πέτρος. Πέτρο, η µία ευθεία που διέρχεται από το σηµείο  (0,-
1), µας είπε ο Νικόλας, έχει εξίσωση ψ=χ-1.  
Η δεύτερη τώρα ευθεία ποια θα είναι;  
Γιατί είπαµε ότι έχουµε δύο ευθείες. 
Ο Νίκος ξεκαθάρισε το τοπίο για τη µία . Εσύ ξεκαθάρισε το τοπίο για την άλλη. 
Πέτρος: Πιστεύω ότι η δεύτερη είναι η ευθεία ψ=2χ-3 γιατί περνάει από το σηµείο 
(0,-3). 
Ε: Πάρα πολύ ωραία. 
Την κυκλώνουµε λοιπόν και αυτή. 
Άρα λοιπόν η µία ευθεία µας είναι η ψ=χ-1 και η άλλη είναι η ψ=2χ-3.  
Γιατί και βέβαια εξηγούµε, δεν το αφήνουµε στον αέρα αυτό.  
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Γιατί διέρχεται από το σηµείο (0,-3).  
Καµιά άλλη δεν διέρχεται από το σηµείο αυτό άρα είµαστε εντάξει.  
Λοιπόν Ιάσων ποιο είναι λοιπόν τώρα το σηµείο τοµής τους;  
Βλέπουµε τις ευθείες , βλέπουµε που τέµνονται. Τώρα λοιπόν περιµένουµε να µας πει 
ποιο είναι το σηµείο τοµής τους. 
Ιάσων: Λοιπόν το σηµείο είναι, το σηµείο τοµής τους είναι (2,1). 
Ε: (2,1) Ωραία. Ναταλία µπορείς να περιγράψεις τη διαδικασία προσδιορισµού του 
σηµείου τοµής που φαίνεται παραπάνω;  
∆ηλαδή τι έχει κάνει αυτός για να βρει το σηµείο τοµής των δύο ευθειών; Ε;  
Τι έχουµε κάνει; Ε; Ναταλία;   
Ναταλία: Είδαµε εκεί ότι φέραµε µία κάθετη. 
Ε: Για να φέρουµε αυτή τη κάθετη κάτι άλλο έχουµε κάνει πριν.  
Λέει αυτός, περιέγραψε τι έκανε αυτός.  
∆ηλαδή για να βρει το σηµείο τοµής αυτών των ευθειών.  
∆ιότι είπαµε ευθεία είναι και µια εξίσωση όπως µας είπε ο Νίκος και ο Πέτρος.  
∆ηλαδή αν σου έδινα εγώ αυτές τις δύο εξισώσεις ψ=2χ-3 και ψ=χ-1 τι θα µου έλεγες;  
Φέρνω εγώ µια κάθετη;  
Τι έκανε αυτός για να το βρει; Ε;  
∆ηλαδή θέλω να περιγράψεις τι βλέπεις κορίτσι µου εδώ. 
Ναταλία: Βλέπουµε δύο ευθείες. 
Ε: Άρα τι έκανε λοιπόν αυτός για να βρει το σηµείο τοµής; Ε;  
Ναταλία: Έκανε τις ευθείες. 
Ε:Τις σχεδίασε. Άρα σχεδιάζουµε τις δύο ευθείες στο καρτεσιανό επίπεδο.  
Τώρα µε τι τρόπο;  
Αν θυµάστε είχαµε δει και τα πολυµέσα, έτσι δεν είναι;  
Σχεδιάζουµε λοιπόν τις ευθείες στο καρτεσιανό επίπεδο.  
Να κάνουµε τώρα , Μαρία, πως θα τις σχεδιάσουµε;  
Μαρία: Θα βρούµε τα σηµεία …. 
Ε: Ναι, σχεδιάζουµε λοιπόν δύο σηµεία στο καρτεσιανό επίπεδο. Πως;  
Μαρία: Πρέπει να βρούµε τη τοµή, όχι. 
Ε: Ξεκινώντας µας είπες κάτι. 
Μαρία: Πρέπει να βρούµε το,  τα σηµεία. 
Ε: Τα, η, το, τι θα βρούµε; Τα σηµεία; Τα άπειρα δηλαδή;  
Μαρία: Όχι. 
Ε: Γιατί πριν από λίγο µας είπες ότι έχει άπειρα σηµεία. 
Μαρία: Όχι. 
Ε: Τι όχι; Ε; Σπύρο; 
Σπύρος: Θα αντικαταστήσουµε την εξίσωση µε δύο σηµεία. 
Ε: Με δύο σηµεία την εξίσωση. ∆ηλαδή;  
Σπύρος: Θα εντοπίσουµε δύο σηµεία που ανήκουν στην εξίσωση και θα την 
σχεδιάσουµε. 
Ε: Ωραία. 
Τι λες λοιπόν, µπορείς να περιγράψεις την διαδικασία εντοπισµού που φαίνεται 
παραπάνω;  
Μας είπε η Ναταλία ότι σχεδιάζω τις ευθείες στο καρτεσιανό επίπεδο και ο Σπύρος 
λέει εντοπίζοντας δύο σηµεία  πάνω σ’ αυτές.  
Τώρα µε ποιο τρόπο, αυτό το είχαµε δει και στο προηγούµενο µάθηµα. Έτσι; 
Και λέω τώρα Παναγιώτη , είναι αυτή η διαδικασία πάντα εφαρµόσιµη;  
∆ικαιολόγησε την απάντησή σου. 
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∆ηλαδή µπορώ να το κάνω αυτό κάθε φορά;  
Παναγιώτης: Όχι, εξαρτάται από το πεδίο ορισµού. 
Ε: ∆ηλαδή;  
Παναγιώτης: ∆ηλαδή αν έχουµε πεδίο ορισµού το Ν, τότε δεν µπορούµε να τις 
σχεδιάσουµε. 
Ε:Πάρα πολύ ωραία η παρατήρησή σου. Εννοείται βέβαια, και ίσως δεν το 
ξεκαθαρίσαµε από την αρχή, δουλεύουµε στο R έτσι ώστε να µην υπάρχει περίπτωση 
να κόβεται κάπου η ευθεία ή να είναι ηµιευθεία  ή να είναι µόνο σηµεία. Πολύ ωραία 
η παρατήρησή σου Παναγιώτη. ∆ουλεύουµε λοιπόν σ’ όλο το R. Άρα λοιπόν σε 
ρωτάω: 
Είναι αυτή η διαδικασία πάντοτε εφαρµόσιµη; ∆ικαιολόγησε την απάντησή σου. 
Παναγιώτης: Ναι. 
Ε: Ναι. Λες εσύ ναι. 
 Μπορεί προκειµένου να εντοπίσουµε το σηµείο τοµής κάποιων ευθειών πάντοτε να 
ακολουθούµε τη συλλογιστική που πρότεινε ο Σπύρος και η Ναταλία;  
∆ηλαδή σχεδιάζουµε την ευθεία εντοπίζοντας δύο σηµεία πάνω στο επίπεδο, 
βλέπουµε, γιατί από κει και πέρα πλέον τα πάντα γίνονται, τα πάντα οπτικοποιούνται. 
Βλέπουµε λοιπόν που τέµνονται. Αυτό που ξεκίνησε η Ναταλία στην αρχή. Φέρνουµε 
δύο κάθετες.  
Μπορεί κάποιος να µας θυµίσει, Κυριάκο, πως το λέµε τώρα αυτό: φέρνουµε δύο 
κάθετες; Αυτό είναι µια διαδικασία στα µαθηµατικά. 
Τι θα πεις; Τραβάµε µια κάθετη; Βοηθητική 
Τραβάω, αυτό το ρήµα που χρησιµοποιείται πολλές φορές και δεν είναι και εύηχο.  
Τι κάνουµε;  
Κυριάκο: Βρίσκουµε µία εξίσωση 
Ε: Τι εξίσωση;  
Για σηµεία µιλάµε. Λέω θέλουµε να εντοπίσουµε ένα σηµείο. Και λέει η Ναταλία 
στην αρχή, τραβάµε, φέρνουµε δύο κάθετες. 
Κυριάκος: Βρίσκουµε τις συντεταγµένες. 
Ε: Ναι δηλαδή τι κάνουµε;  
Βρίσκουµε τις συντεταγµένες. 
Πως το λέµε αυτό; Θυµάσαι; Έχει µια ονοµασία ειδική αυτό. Αυτό ζητάω. Σωστός 
είσαι, αλλά ζητάω το ακριβές(µαθηµατική διαδικασία)  Στέλιο! 
Στέλιος: Βρίσκουµε τη κλίση. 
Ε: Όχι. 
Στέλιος: Βρίσκουµε συντελεστή διεύθυνσης. 
Ε:Όχι παιδιά σηµείο, το είπε ο Κυριάκος. Βρίσκουµε τις συντεταγµένες. Ναι λέγε. 
Στέλιος:Τις συντεταγµένες. 
Ε: Το ίδιο λες. 
Ανάλυση συντεταγµένων βρε παιδιά το λέµε. Αναλύουµε τις συντεταγµένες. 
Εντοπίζουµε τις συντεταγµένες του σηµείου. Λοιπόν. Είναι λοιπόν, Παναγιώτη θα 
επανέλθω σε σένα.  
Είναι αυτή η διαδικασία πάντα εφαρµόσιµη; ∆ικαιολόγησε την απάντησή σου. 
Παναγιώτης: Ναι είναι εφόσον διαθέτουµε τον σταθερό όρο και τον συντελεστή 
διεύθυνσης. 
Ε: Ωραία. 
∆ιαθέτουµε. Βέβαια δεν µπορώ να καταλάβω ο σταθερός όρος και ο συντελεστής 
διεύθυνσης που θα µας βοηθήσουν στον εντοπισµό του σηµείου. 



Παναγιώτης: Αν έχουµε το σταθερό όρο και το συντελεστή διεύθυνσης µπορούµε να 
εντοπίσουµε τα σηµεία τοµής µε τους άξονες. 
Ε: Ναι αλλά εγώ ζητάω αγόρι µου το σηµείο τοµής των δύο ευθειών, όχι το σηµείο 
τοµής µε τους άξονες. 
Παναγιώτης: Θα φέρουµε κάθετες στους άξονες. Θα αναλύσουµε τις συντεταγµένες. 
Ε: Επανέρχεσαι λοιπόν στο σχήµα που προτείνουν η Ναταλία µε το Σπύρο. Έτσι;  
Σε ρωτάω λοιπόν είναι πάντοτε εφαρµόσιµη; 
Μου απαντάς ναι. Ε;  
Για να πάρουµε λοιπόν εκείνη τη τελευταία ευθεία, την τελευταία Παναγιώτη, τη 
βλέπεις εκείνη που είναι ψ =χ+ 2 .  

Να ένας σταθερός  όρος ο  2.  
Σου λέει κάτι αυτό;  
Παναγιώτης: Ναι ότι δεν µπορούµε να την σχεδιάσουµε γιατί έχει το 2  
Ε: Θα µπορούµε να την σχεδιάσουµε αλλά δεν έχει… τι πράγµα;  
Για πες το, κάτι είπες. 
Παναγιώτης: Ακρίβεια. 
Ε: Ακρίβεια. Έτσι. Θα πάµε µε προσέγγιση.  
Θα πάµε µε διαδικασία προσέγγισης.  
Αλλά όλες αυτές οι διαδικασίες που θα ακολουθήσουµε θα εντοπίζουν το σηµείο 
τοµής;  
Παναγιώτης: Όχι. 
Ε: Όχι. ∆ηλαδή αυτή η περίπτωση που µας έχει δώσει αυτός, που έχουµε σχεδιάσει τι 
είναι; Σπύρο!  
Σπύρος: Είναι µια ειδική περίπτωση. 
Ε: Είναι µια ειδική περίπτωση.  
Αν όµως το σηµείο ήταν λιγάκι πιο δεξιά, λιγάκι πιο αριστερά, θα υπήρχε ακρίβεια 
στη διαδικασία;  
Σπύρος: Όχι. 
Ε: Όχι. Έτσι;  
Άρα τι θα απαντήσεις εδώ Μαργαρίτα; 
Σε ρωτάει κάποιος: είναι η διαδικασία αυτή δηλαδή ο σχεδιασµός και εντοπισµός του 
σηµείου είναι πάντοτε εφαρµόσιµη;  
Μαρία: Όχι. 
Ε: Όχι, δεν είναι πάντοτε εφαρµόσιµη.  
Και ποια Παναγιώτη θα ήταν η αιτιολόγηση που θα έδινες αγόρι µου;  
Παναγιώτης: Ακρίβεια. 
Ε: Ακρίβεια στη διαδικασία. Ναι διότι δεν θα υπήρχε ακρίβεια στη διαδικασία.  
Αυτό τώρα γιατί το λέµε;  
∆ιότι πολύ συχνά σηκώνω ή ρωτάω κάποιον, Ζωή, εντόπισε το σηµείο τοµής δύο 
ευθειών. Έτσι;  
Και τι λέει η Ζωή; Θα πάω, θα τις σχεδιάσω κύριε και θα το εντοπίσω. Θα είναι 
πάντοτε σωστή, προσέξτε ,πάντοτε.  
Γιατί σε άλλες περιπτώσεις µπορεί να είναι σε άλλες όχι. 
Θα είναι πάντοτε Ζωή σωστή, κάνοντας το σχήµα;  
Ζωή: Όχι.  
Ε: Όχι. 
Ζωή:Γιατί µπορεί να µην έχω ακρίβεια. 
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Ε: Έτσι, εκτός αν η Ζωή παίρνει µαζί της το Laptop από το σπίτι και έχει µαζί της και 
τα λογισµικά τα µαθηµατικά και τότε θα παρέχουν ακρίβεια 100%. Λοιπόν. Ναι; 
Γιώργος: Τι κάνουµε τότε;  
Ε: Α, πολύ ωραία η τοποθέτηση του Γιώργου. Μόλις θα το ρωτούσα εγώ λοιπόν.  
Τι κάνουµε τότε;  
Τι έπρεπε να κατασκευάσουµε;  
Τι θα έπρεπε να βρούµε; Ε; Σπύρο!  
Σπύρος: Να τραβήξουµε κάθετες γραµµές. 
Ε: Πάλι γραφικά δηλαδή θα πάµε.  
Μας βοηθάει η γραφική παράσταση της συνάρτησης για τον εντοπισµό του σηµείου 
τοµής;  
Τι απαντάµε; Άλλοτε ναι άλλοτε όχι. Το ξεκαθαρίσαµε αυτό.  
Τι έπρεπε να βρούµε;  
Σπύρος: Έναν άλλο τρόπο. 
Ε: Έναν άλλο τρόπο. Τι τρόπο;  
Σπύρος: Αλγεβρικό. 
Ε: Αλγεβρικό. Πάρα πολύ ωραία. Λοιπόν προκύπτει η αναγκαιότητα να έχουµε µια 
αλγεβρική διαδικασία. Πάµε να τη βρούµε. Λοιπόν γυρίζουµε τη σελίδα µας. Αν Α 
είναι ένα σηµείο µε συντεταγµένες (α,β) που είναι το σηµείο τοµής των δύο ευθειών.  
Τι συµπεράσµατα µπορούµε να έχουµε;  
Φεύγουµε τώρα, προσέξτε. ∆εν είναι τυχαίο το γεγονός ότι δεν έχουµε πλέον τη 
γραφική παράσταση. 
 Το βλέπετε;  
∆ουλεύουµε τελείως αφηρηµένα. Για οποιοδήποτε σηµείο, όχι για το συγκεκριµένο. 
Λοιπόν. Άρα λέει (α,β) είναι το σηµείο τοµής δύο ευθειών. 
Τι συµπεράσµατα µπορούµε να έχουµε;  
Για να δω χέρια. Ελάτε τώρα.  
Ε; Για να δω, να δω χέρια. 
Τι συµπεράσµατα µπορούµε να έχουµε; ∆άφνη!  
∆άφνη: Θα επαληθεύει την εξίσωση. 
Ε: Ποια εξίσωση;  
Να είµαστε ακριβής εδώ πέρα.  
Άρα λοιπόν τι θα καταγράψουµε εδώ;  
Τι συµπέρασµα µπορούµε να έχουµε;  
Ότι οι συντεταγµένες των σηµείων… τι κάνουν; Ε; Έλα ∆άφνη.  
∆άφνη: Ότι οι συντεταγµένες των σηµείων επαληθεύουν τις εξισώσεις των δύο 
ευθειών. 
Ε: Ότι οι συντεταγµένες των σηµείων επαληθεύουν τις εξισώσεις των δύο ευθειών. 
Ωραία. Ότι οι συντεταγµένες των σηµείων επαληθεύουν τις εξισώσεις των δύο 
ευθειών. ∆άφνη επανέλαβε λίγο κορίτσι µου. 
∆άφνη: Οι συντεταγµένες των σηµείων επαληθεύουν τις εξισώσεις των δύο ευθειών. 
Ε: Άρα λοιπόν τι συµπεράσµατα µπορούµε να έχουµε;  
Ότι οι συντεταγµένες των σηµείων επαληθεύουν τις εξισώσεις των δύο ευθειών. Να 
ρωτήσω κάτι εγώ όµως, Κωνσταντίνε, που δεν σε άκουσα Αναγνωστόπουλε. Εγώ έχω 
πολλές άγνωστες λέξεις πάνω σ’ αυτό που είπε η ∆άφνη. 
Επαληθεύουν πρώτων τις εξισώσεις τι σηµαίνει;  
Κωνσταντίνος: Επαληθεύουν τις εξισώσεις σηµαίνει ότι αν στη µεταβλητή χ και ψ 
βάλουµε τις συντεταγµένες α και β. 
Ε: Και συγκεκριµένα που θα βάλω τι;  
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Κωνσταντίνος: Συγκεκριµένα σ’ αυτή τη περίπτωση θα βάλω όπου ψ να είναι 1 και 
όπου χ να είναι 2. 
Ε: Εδώ. Αλλά γενικά είπαµε εµείς. 
Κωνσταντίνος: Α, γενικά όπου ψ να είναι β και όπου χ να είναι α. 
Και η ισότητα πρέπει να ισχύει. 
Ε: Πάρα πολύ ωραία. Έτσι; 
Επαληθεύω λοιπόν τι σηµαίνει;  
Για επανέλαβε λίγο τώρα. 
Κωνσταντίνος: Αν αντικαταστήσω τις µεταβλητές χ και ψ από τις συντεταγµένες του 
σηµείου, η εξίσωση θα ισχύει. 
Ε: Πάρα πολύ ωραία έτσι;  
Η ισότητα θα ισχύει. Άρα συνεπώς λέει, να κάνουµε τώρα εδώ µια σύνδεση να µην το 
έχουµε ξεκοµµένο στο µυαλό µας. 
Αν λοιπόν αυτό είναι το σηµείο τοµής τους, τι συµπέρασµα µπορούµε να έχουµε;  
Λέει η ∆άφνη ότι οι συντεταγµένες του σηµείου επαληθεύουν τις εξισώσεις των δύο 
ευθειών. Συνεπώς λέει ο Κωνσταντίνος αν αντικαταστήσουµε, και εδώ να είµαστε 
λίγο πιο ακριβής. 
Αν αντικαταστήσουµε όπου χ ποιο;  
Κωνσταντίνος: α 
Ε: α και ψ=β. Ναι συνέχισε τη πρόταση. 
Κωνσταντίνος: Η ισότητα θα ισχύει. 
Ε: Η ισότητα θα ισχύει. Η ισότητα λοιπόν θα ισχύει. Τέλεια.  
Τότε τι θα έχουµε;  
Για να δούµε.  
Παίρνουµε, είπαµε θα πάρουµε µία ευθεία την ψ=χ-1 και όπου ψ τι είπαµε ότι θα 
βάλουµε;  
Κωνσταντίνος: Το β. 
Ε: Το β και όπου χ; 
Κωνσταντίνος: Το α.  
Ε: Το α. Άρα παίρνουµε τότε β=α-1. 
Έτσι δεν είναι;  
Και ποια ήταν η άλλη ευθεία, δεν θυµάµαι;  
Η ψ= 2χ-3 και Ζωή λίγο σε παρακαλώ 
Ζωή: ψ, εεεε, β=εεεε 
Ε: ∆εν τις κύκλωσες. 
Ποιες είναι;  
Η µία είναι ψ=2χ-3 και η άλλη η ψ=χ-1. 
Ζωή: β=2 α –3 
Ε: Ωραία. Τι έχουµε κάνει λοιπόν µέχρι τώρα; 
Έχουµε πάρει, λοιπόν για να µην επαναλάβω πάλι και πηγαίνουµε γύρω γύρω, 
πηγαίνω κατευθείαν σ’ αυτό που είπε ο Κωνσταντίνος. ∆ηλαδή οι συντεταγµένες του 
σηµείου Α που είναι το κοινό σηµείο των δύο ευθειών επαληθεύουν τις δύο 
εξισώσεις. Εγώ τώρα θα κάνω το δικηγόρο του διαβόλου, Λυδία. ∆εν βλέπω ακόµα 
να έχουµε βρει το σηµείο. 
Λυδία: Το ξαναλέτε;  
Ε:∆ηλαδή τότε λέω, µας είπε ο Κωνσταντίνος το σηµείο τοµής κλπ κλπ και φτάσαµε 
εδώ. Τότε το β=α-1.  Η Ζωή µας είπε για την µία ευθεία θα είναι αυτό εδώ( δείχνει). 
Για την άλλη ευθεία θα είναι β=2 α –3. Να το θέσω διαφορετικά. 
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Εγώ δεν βλέπω κανένα σηµείο εδώ. ∆ηλαδή πάλι πρέπει να κάνω τη γραφική 
παράσταση στο καρτεσιανό επίπεδο για να βρω το σηµείο. ∆εν ξέρω.  
Θεοδώρα εσύ τι λες; Ε;   
Θεοδώρα: εεεε 
Ε: ∆εν βλέπεις κάτι;  
Για διάβασε λίγο τις σχέσεις βρε Θεοδώρα.  
Θεοδώρα: β=2 α…. 
Ε: Α, στοπ. 
Άλλος µαθητής: Α κύριε εε και στα δύο υπάρχει β ίσον. 
Ε: Ωραία, και στα δύο λοιπόν λέµε β ίσον.  
Πώς το λέµε αυτό στα µαθηµατικά;  
Μαθητής: Ισότητα. 
Ε:Ναι. Τυχαία; Ε; Σάντυ να φέρω και κανέναν καφέ; 
Σάντυ: Όχι  
Ε:Ε; Έλα. Ωραία λοιπόν.  
∆εν έχεις κάτι να παρατηρήσεις εσύ;  
∆εν έχεις τα µατάκια σου µήπως; Ε; 
Σάντυ: Ε, το ένα είναι β=α, το άλλο είναι β=2 α. 
Ε: Ωραία. Και όχι µόνο α και 2 α αλλά και κάτι άλλο.  
Τότε;  
Κάπου θέλω να καταλήξω εγώ. Αυτό είναι που µε νοιάζει. 
Σάντυ: Το ότι η µία έχει διπλή κλίση από την άλλη. 
Ε: Θα µπορούσαµε να το πούµε, αλλά αυτό δεν έχει να κάνει µε το σηµείο τοµής. Η 
παρατήρησή σου είναι καλή αλλά τη βρίσκουµε λίγο άσχετη µε αυτό που ψάχνουµε. 
Άµα σε ρωτούσα κάτι για τη κλίση θα’λεγες, ναι αυτό, αλλά για το σηµείο τοµής που 
σε ρωτάω, πρόσεξε τι θα απαντήσεις.  
Σε ρωτάω ποιο είναι το σηµείο τοµής και µου απαντάς ότι η µία έχει διπλή κλίση από 
την άλλη.  
Βγάζεις νόηµα;  
Σάντυ: Όχι 
Ε: Άρα είσαι σαφής; 
Σάντυ: Όχι 
Ε: Είσαι ακριβής; 
Σάντυ: Όχι. 
Ε: Άρα κάτι δεν πάει καλά Αντώνη. Στέλιο. 
Στέλιος: Το άλλο.  
Ε: Τι το άλλο;  
Στέλιος: Το β. 
Ε: Το β. Αύριο θα µάθουµε και το γ, όµως (γέλια από κάτω) και µετά το δ, στο 
υπόσχοµαι αυτό.  
Ποιος δεν έχει µιλήσει καθόλου; Άννα; 
Άννα: Είναι και τα δύο ίσα. 
Ε: Τα πρώτα µέλη τι είναι βρε παιδιά;  
Τάξη: Ίσα.  
Ε: Άρα συµπέρασµα;  
Τάξη: Άρα ότι θα βγει θα… 
Ε: Ακριβώς. 
∆ηλαδή από δω (δείχνει) τι έχει; β .  
Από δω (δείχνει) τι έχει; β . 
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Τι είναι τα πρώτα µέλη;  
Τάξη: Ίσα. 
Ε: Άρα αυτό που θα βγει τι πρέπει να’ ναι;  
Τάξη: Το ίδιο.  
Ε: Συνεπώς;  
Χριστιάνα: Το αποτέλεσµα που θα βγει, θα ισχύει… 
Ε: ∆ηλαδή ποιο θα είναι το αποτέλεσµα για το ένα β;  
Χριστιάνα: Το α-1 
Ε: Ναι. 
Χριστιάνα: Και το άλλο θα είναι 2 α-3. 
Ε: Τι πρέπει να είναι αυτά µεταξύ τους;  
Χριστιάνα: Ίσα.  
Ε: Το ένα αποτέλεσµα, έτσι, λέει θα είναι το α-1, το άλλο 2 α-3 και τι λέει ότι πρέπει 
να είναι Χριστιάνα αυτά µεταξύ τους; Ίσα. 
Άρα λοιπόν εδώ τώρα τι έχουµε; Νικόλα!  
Νικόλας: α-1=2α-3 
Ε: Αυτό τώρα τι είναι αγόρι µου;  
Νικόλας: Τι είναι;  
Ε: Τι είναι; Ξέρω εγώ.  
Η συµµαθήτριά σου πανέξυπνη έφτασε µέχρι εδώ.  
Έλα τι ψάχνουµε να βρούµε;  
Νικόλας: Το σηµείο τοµής. 
Ε: Το σηµείο τοµής. ∆ηλαδή το α και το β. Σ’ ακούµε λοιπόν Μάρκο. 
Μάρκος: (σκέφτεται) Αυτά είναι ισότητες. 
Ε: ∆ηλαδή τι είναι;  
Μάρκος: Βγαίνει το ίδιο αποτέλεσµα. 
Ε: Προχώρα το τότε. Ε τι ; Θα το καµαρώνω; 
Μάρκος: Αντικαθιστώ το α µ’ έναν αριθµό. 
Ε: Τι; Μ’ όποιον θέλω;  
Μάρκος: Μ’ όποιον του ταιριάζει. 
Ε: Πως θα τον βρω αυτόν που ταιριάζει;  
Μάρκος: Με την εφαπτοµένη. 
Ε: Τι δουλειά έχει παιδί µου η εφαπτοµένη; Ε; Λυδία; 
Λυδία: Εξίσωση. 
Ε: Εξίσωση βρε είναι αυτό.  
Τι την κάνουµε την εξίσωση Λυδία;  
Λυδία: Θα τη λύσουµε. 
Ε: Ε λύσε τη παιδί µου. 
Λυδία: Θα φέρουµε το 2 α από την άλλη πλευρά. 
Ε: Λέει η Λυδία κάτι, πετάγεται ο Αναγνωστόπουλος: ∆ηλαδή χωρίζουµε γνωστούς 
από αγνώστους. Είναι πολύ καλός όµως έτσι; Σήµερα είσαι πάρα πολύ καλός. Να 
προσέχεις έτσι πιο συχνά. Έλα Λυδία. 
Λυδία: α-2 α = -3+1 
Ε: Ωραιότατα. Συνέχισε Λυδία. 
Λυδία: -α=-2 
Ε: -α=-2 
Λυδία: α=2 
Ε: 2. Τελειώσαµε όµως τώρα Θεοδώρα;  
Θεοδώρα: Όχι. 
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Ε: Τι πρέπει να βρούµε;  
Θεοδώρα: Το β. 
Ε: Το β. Πως θα το βρούµε κορίτσι µου το β;  
Θεοδώρα: Αντικαθιστώντας το α που βρήκαµε. 
Ε: Πάρα πολύ ωραία. 
Αυτό τώρα το α που βρήκαµε, το 2, ξέρετε τι είναι; Είναι αυτό που έψαχνε ο Μάρκος.  
Θυµόσαστε που είπε: θα βρω έναν αριθµό να ταιριάζει; 
Αυτό που είπε δηλαδή ο Μάρκος, να ταιριάζει ο αριθµός.  
Ποιος είναι ο αριθµός;  
Όλοι µαζί:: Το 2. 
Ε: Το 2. ∆ηλαδή αν όπου α βάλλεται εδώ το 2(δείχνει) και εδώ το 2 (δείχνει), θα 
βρείτε δύο αριθµούς που θα είναι τι;  
Όλοι µαζί: Ίσοι. 
Ε: Ίσοι. Εντάξει.  
Τι είπες Θεοδώρα ότι θα κάνουµε;  
Θεοδώρα: β=2-1 
Ε: Ωραία.  
Αν πήγαινες στην άλλη τι θα γινόταν;  
Θεοδώρα: β=2x2-3 
Ε: Θα έβρισκες άλλο αποτέλεσµα;  
Θεοδώρα: Όχι, το ίδιο. 
Ε: Το ίδιο.  
Τελειώσαµε;  
Θεοδώρα: Όχι. 
Ε: Όχι.  
Τι ψάχνουµε;  
Όλοι µαζί: Σηµείο. 
Γιάννης: Το σηµείο τοµής είναι (2,1). 
Ε: (2,1). Και βέβαια. Υπάρχει αν θέλετε και η γραφική επαλήθευση, που είναι στη 
πρώτη σελίδα του φύλλου εργασίας µας. Μπορούµε να τη δούµε κιόλας, (2,1).            
Το’ χουµε πει κιόλας. Ωραία. Και λέει τώρα (η άσκηση):  
Μπορείς να περιγράψεις τι ακριβώς έχεις κάνει προκειµένου να βρεις το σηµείο 
τοµής δύο ευθειών;  
Τι έχουµε κάνει δηλαδή;  
Τι κάναµε;  
Γιατί προφανώς αν ζητηθεί κάτι τέτοιο, έτσι, δεν θα το πάτε εσείς: αυτό, αυτό, αυτό. 
∆οµηµένα στο µυαλό µας. 
Πολλοί µαζί: Θα ζητηθεί;  
Ε: ∆εν ξέρω αν θα ζητηθεί. Τα’ χουµε πει πολλές φορές αυτά. Μην επανερχόµαστε 
στο ίδιο, και γυρίζουµε γύρω, γύρω. Λοιπόν Σπύρο, για λίγο συµµάζεψέ τα. 
Σπύρος: Πήραµε τις δύο εξισώσεις των ευθειών που τέµνονται. 
Ε: Ωραία. 
Σπύρος: Και είπαµε ότι το σηµείο που τέµνονται είναι Α µε συντεταγµένες (α,β). 
Ε: Ωραία  
Σπύρος: Θεωρήσαµε 
Ε: Γράψτε, περίµενε λίγο να προλαβαίνουν να γράφουν. (Υπαγορεύει) Θεωρήσαµε 
ένα σηµείο(α,β)……(το επανέλαβε τρεις φορές). Σπύρο! 
Σπύρος: Λοιπόν, για να επαληθεύσουµε τις εξισώσεις αντικαταστήσαµε τις 
συντεταγµένες µε το χ και ψ. 
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Ε: Ωραία, Τώρα υποτίθεται ότι απευθύνεσαι στους συµµαθητές σου. 
Εγώ όταν απευθύνοµαι στη τάξη µου έτσι κάνω;  
Όλα µαζί τα λέω; 
Βήµα, βήµα.  
Τι κάναµε λοιπόν µετά; 
Σπύρος: Μετά αντικαταστήσαµε στις εξισώσεις το ψ και το χ µε τις συντεταγµένες.  
Ε: (υπαγορεύει) Αντικαταστήσαµε λοιπόν, πολύ ωραίος ο Σπύρος, Αντικαταστήσαµε 
το ψ και το χ µε τις συντεταγµένες. 
Σπύρος:Μετά επειδή το ψ ήταν ίσο αφού είχαµε το ίδιο σηµείο. 
Ε: Πολύ ωραία. 
Εφόσον έχουµε λοιπόν το ίδιο σηµείο ( το επαναλαµβάνει τρεις φορές), δεν θα είναι 
όµως το ψ.  
Το ψ τι είπες ότι το έκανες;  
Σπύρος: Το αντικατέστησα. 
Ε: Το β είναι το ίδιο.  
Ωραία. 
Εφόσον λοιπόν τα πρώτα µέλη είναι ίσα, Σπύρο 
Σπύρος: Αφού τα πρώτα µέλη είναι ίσα θα είναι και τα δεύτερα µέλη ίσα και 
σχηµατίζουν µια εξίσωση. 
Ε: Πολύ ωραία, την οποία και την βλέπουµε. Συνεχίζουµε. (υπαγορεύει) Εφόσον 
λοιπόν τα πρώτα µέλη είναι ίσα θα είναι και τα δεύτερα. Καταστρώνουµε την 
εξίσωση, την οποία και επιλύουµε. Βρίσκουµε έτσι τα α και β. Ωραία.  
Λοιπόν για το άλλο µάθηµα στη σελίδα 14 θα κάνετε……..(κουδούνι)      
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1η διδασκαλία της Εκπαιδευτικού Β   (Τάξη:Α΄ Γυµνασίου)   
  
Ε:Σήµερα λοιπόν έχουµε τα τετράπλευρα. Για να µου πείτε είδη τετραπλεύρων. 
Ιωάννα, πες ένα. 
Ιωάννα: Τραπέζιο 
Ε: Τραπέζιο. Μαρία; 
Μαρία: Ο Ρόµβος. 
Ε: Ο Ρόµβος. Χρήστο; 
Χρήστος: Το τετράγωνο. 
Ε: Το τετράγωνο. Αγγελική; 
Αγγελική: Το παραλληλόγραµµο. 
Ε: Το παραλληλόγραµµο. Ελένη; 
Ελένη: Συµπληρώνουµε το παραλληλόγραµµο. 
Ε: Συµπληρώνουµε το παραλληλόγραµµο τι; 
Ελένη: …… 
Ε: ∆εν σε άκουσα πες το δυνατά (ελαφρώς εκνευρισµένη φωνή) 
Ελένη: (δεν µπορεί να πει) 
Ε: Γιάννη; 
Γιάννης: Το ισοσκελές τραπέζιο. Το σύνολο των πλευρών. 
Ε: Το ισοσκελές τραπέζιο, µπράβο. Κυριάκο; 
Κυριάκος: Ο Ρόµβος 
(το είπαµε φωνάζουν από κάτω) 
Ε: Έλα να δούµε, Λεωνίδα; 
Λεωνίδας: Ένα σκαληνό. 
Ε: Όχι, σκαληνό λέµε στα τρίγωνα. Έλα πες το καλά. Έλα θα στο πάρει η Ελευθερία. 
Ένα τι; Πως το λέµε; 
Ελευθερία: Τυχαίο. 
Ε: Τετράπλευρο. Τυχαίο τετράπλευρο δεν το λέµε;  
Ε: Λοιπόν για να δούµε. Να δούµε τις ιδιότητες που έχουν αυτά. Ας αρχίσουµε, κατ’ 
αρχήν θα µου πείτε ποιο είναι το τετράπλευρο που έχει τις λιγότερες ιδιότητες. Τις 
λιγότερες ιδιότητες. Ποιο; Γρηγόρη; 
Γρηγόρης: Το τυχαίο τετράπλευρο. 
(Κάποιος πετάγεται αµέσως µετά το Γρηγόρη και λέει ‘το τραπέζιο’) 
Ε: Το τραπέζιο(τονίζει µε έµφαση). Το τυχαίο είναι το τυχαίο και τα άλλα είναι 
ειδικές κατηγορίες. Το τραπέζιο ποια ιδιότητα έχει ∆ήµητρα; 
∆ήµητρα: Ε, Μόνο δύο πλευρές είναι παράλληλες. 
Ε: Αν σου πει κάποιος τι είναι τραπέζιο τι θα του πεις; 
∆ήµητρα: Είναι το τετράπλευρο που οι δύο του πλευρές είναι παράλληλες. 
Ε: Είναι το τετράπλευρο που οι δύο του πλευρές είναι παράλληλες. Γιώργο, 
ισοσκελές τραπέζιο ποιο λέγεται; 
Γιώργος: Αυτό που έχει δύο ίσες πλευρές. 
Ε: Όχι. 
Γιώργος: Αυτό που έχει δύο παράλληλες πλευρές. 
Ε: Αφού είναι τραπέζιο θα τις έχει τις παράλληλες. 
Γιώργος: Θα είναι και ίσες. 
Ε: Όχι. Μίνα; 
Μίνα: Τα δύο παράλληλα σκέλη του 
Ε: (διακόπτει) Όχι δεν είναι παράλληλα τα σκέλη του 
Μίνα: Τα δύο απέναντι σκέλη του 
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Ε: Όχι 
Μίνα: Έχει δύο ίσες γωνίες. 
Ε: Όχι. Βασιλική; 
Βασιλική: Έχει δύο πλευρές παράλληλες. 
Ε: Είπαµε το τραπέζιο έχει δύο πλευρές παράλληλες δε θα το ξαναπούµε αυτό. Ποιο 
τραπέζιο είναι ισοσκελές; Στέλιο; 
Στέλιος: Αυτό που έχει δύο από τις τέσσερις πλευρές του ίσες. 
Μαθήτρια1: Το τραπέζιο είναι το τετράπλευρο που έχει τις µη παράλληλες πλευρές 
του ίσες. 
Ε: Το ισοσκελές τραπέζιο είναι αυτό το τραπέζιο που έχει τις µη παράλληλες όχι τις 
δύο τυχαία. ∆εν µπορεί οι βάσεις να είναι και ίσες. Θα πούµε τις µη παράλληλες 
πλευρές ίσες. Αµέσως µετά το τραπέζιο που έχει τις δυο πλευρές παράλληλες ποιο 
είναι το σχήµα που έχει και τις άλλες δύο πλευρές παράλληλες; 
Μαθήτρια1: Το παραλληλόγραµµο 
Ε: Το παραλληλόγραµµο. Τι είναι παραλληλόγραµµο; 
Μαθήτρια1: Είναι το τετράπλευρο που έχει ανά δύο τις πλευρές παράλληλες. 
Ε: Είναι το τετράπλευρο που έχει ανά δύο τις πλευρές παράλληλες. Έχει καµιά άλλη 
ιδιότητα αυτό; Εκτός από τις πλευρές και τις γωνίες γίνεται τίποτα; Θοδώρα; 
Θεοδώρα: (δεν ακούγεται)   
Ε: Όχι το παραλληλόγραµµο έχει τις απέναντι πλευρές παράλληλες. Σε σχέση µε τις 
γωνίες συµβαίνει τίποτα; Αναστασία; 
Αναστασία: Οι γωνίες είναι ανά δύο ίσες. 
Ε: Ποιες ανά δύο; 
Αναστασία: Ανά δύο παράλληλες. 
Ε: Παιδιά το παραλληλόγραµµο πόσες γωνίες έχει; Κωσταντίνα; 
Κωσταντίνα: Τέσσερις. 
Ε: Τέσσερις. ∆εν καταλαβαίνεται ποιες είναι οι δύο; ∆ε µπορείτε να τις φανταστείτε; 
Ποιες; Η µια και η… ; 
Μαθήτρια2: Η απέναντι.    
Ε: Η απέναντι. Έχουν τις απέναντι γωνίες ίσες. Τι άλλο συµβαίνει εκεί; Αν φέρεις µία 
διαγώνιο, Βασιλική, τι θα γίνει; 
Βασιλική: Οι διαγώνιοι διχοτοµούνται. 
Ε: ∆ιχοτοµούνται. Το καταλαβαίνεται αυτό τι θα πει; Ε; ∆ηλαδή Γρηγόρη τι θα πει 
αυτό; Αν έχω ένα παραλληλόγραµµο εδώ και φέρω τις διαγώνιές του, τι θα πει; Ότι 
αυτό το σηµείο, αυτό το σηµείο χωρίζει τη καθεµιά σε τι;  
Γρηγόρης: Σε δύο ίσα µέρη. 
Ε: Έτσι. Μετά ποιο τετράπλευρο έχω; Αγγελική. 
Αγγελική: Έχουµε το ορθογώνιο παραλληλόγραµµο 
Ε: Ωραία. Που τι παραπάνω έχει από το προηγούµενο; 
Αγγελική: Όλες οι γωνίες του είναι ίσες. Και όλες οι γωνίες του είναι ορθές. 
Ε: Είναι ορθές. Αν σου πούνε ανεξάρτητα από το προηγούµενο ‘πες τι είναι 
ορθογώνιο παραλληλόγραµµο’, τι θα πεις; 
Αγγελική: Θα πω ότι είναι ένα τετράπλευρο  
Ε: Ωραία… 
Αγγελική: … που έχει τις πλευρές του ανά δύο παράλληλες 
Ε: Πολύ ωραία 
Αγγελική:…και όλες οι γωνίες του είναι ορθές. 
Καθ: Εξαιρετικά. Αγγελική, µετά από το ορθογώνιο ποιο βλέπουµε να έχει σειρά; 
Έχει σηµασία να τα θυµόµαστε και µε τη σειρά. Μετά το ορθογώνιο τι το κάνουµε; 
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Τώρα τελειώσαµε µε τη παραλληλία και τις ορθές γωνίες. Τώρα τι άλλο κάνουµε; 
Ποιο σχήµα γίνεται µετά; Αν πάρω τις πλευρές του να είναι ίσες, τι σχήµα θα γίνει; ( 
κάποιοι µιλάνε στην Αγγελική) Αφήστε τη λίγο. Αγγελική, το παραλληλόγραµµο να 
γίνει µε πλευρές ίσες. 
Αγγελική:( δεν απαντάει) 
Ε: Θα γίνει τετράγωνο; 
(απευθύνεται στη τάξη) Ποιο µε πλευρές ίσες γίνεται τετράγωνο; 
(σηκώνει χέρι η Αγγελική) Ναι Αγγελική; 
Αγγελική: Το ορθογώνιο.  
Ε: Το ορθογώνιο παραλληλόγραµµο γίνεται τετράγωνο.  
Το παραλληλόγραµµο τι θα γίνει µε ίσες πλευρές;  
Πριν από το τετράγωνο ποιο ξέρουµε; 
Ποιο σχήµα; 
Αγγελική: Το ρόµβο. 
Ε: Το ρόµβο, έτσι µπράβο Αγγελική. Τι είναι ο ρόµβος; Από την αρχή να το πεις. 
Είναι ένα…; 
Αγγελική: Είναι ένα τετράπλευρο µε ίσες πλευρές 
Ε: Ναι, και τι άλλο θα έχει; Πρέπει  πρώτα να είναι Παραλληλόγραµµο και ύστερα να 
έχει ίσες πλευρές. Άρα τι πρέπει να είναι οι ίσες πλευρές; Ανά δύο…;       . 
Αγγελική: Να είναι ανά δυο παράλληλες. 
Ε: Παράλληλες.  
Ενώ το τετράγωνο;  
Ποιος θα πει τι είναι, Γιάννη, το τετράγωνο; 
Γιάννης: Τετράγωνο είναι το παραλληλόγραµµο που έχει όλες τις πλευρές και όλες 
τις γωνίες ίσες.  
Ε: Ναι, και τι άλλο έχει; Παιδιά µην ξεχνάτε αυτό.   
Τι είναι οι γωνίες επιπλέον;  
Τι είναι οι γωνίες στο τετράγωνο Ιωάννα; 
Ιωάννα: Ορθές. 
Ε: Ορθές. Για να δούµε τώρα. Για να σας ρωτήσω και ακούτε. Ο Ρόµβος είναι 
παραλληλόγραµµο; Είναι είδος παραλληλογράµµου; 
Όλοι µαζί: Ναι 
Ε: Ναι. Στο παραλληλόγραµµο οι διαγώνιοι τι κάνουν είπε ο Γρηγόρης; 
Μαθήτρια3: ∆ιχοτοµούνται. 
Ε: ∆ιχοτοµούνται. Άρα στο ρόµβο θα διχοτοµούνται; Για να το σκεφτείτε. 
Αναστασία; 
Αναστασία: Ναι. 
Ε: Ναι, γιατί ; 
Αναστασία: Γιατί είναι παραλληλόγραµµο. 
Καθ: Έτσι, γιατί είναι παραλληλόγραµµο. Καταλαβαίνεται; Έχει σηµασία. Είναι 
παραλληλόγραµµο και θα συµβαίνουν οι ιδιότητες όλες του παραλληλογράµµου. Στο 
τετράγωνο αλήθεια θα συµβαίνει το ίδιο; ∆ηλαδή στο τετράγωνο οι διαγώνιοι θα 
διχοτοµούνται; 
Μαθήτρια4: Ναι 
Ε: Ναι. Έτσι. Λοιπόν τι ασκήσεις είχαµε; Ποιος θα’ ρθει για καµιά άσκηση; Ε; Μάριε 
θέλεις να έρθεις; Έλα. ∆ιάβασε Ελευθερία άσκηση 1 σελίδα 284. 
Ελευθερία: (διαβάζει) 
Ε: Γράφε Μάριε Α=45ο, ΑΒ=5εκ, Α∆=3εκ. 
(Ο Μάριος γράφει) 
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Ε: Όχι έτσι τα εκατοστά αλλά cm. Να το κατασκευάσεις τώρα. Για να δούµε. 
Μάριος: (Σχεδιάζει ευθύγραµµο τµήµα ΑΒ= 5 εκ.). Θα πάρω γωνία 45ο ( τη µετράει 
µε το µοιρογνωµόνιο) 
Ε: Έτσι ωραία. Ωραία έβαλες το µοιρογνωµόνιο. Που είναι το 45; Το 45 είναι 
ανάµεσα στο 40 και στο 50. Το 45 είναι το µισό ποιανής; 
Μάριος: Της ορθής. 
Ε: Έτσι, ωραία.  
Τώρα τι θα κάνουµε; Τι λέει Ελευθερία; 
Ελευθερία: Να σχεδιάσετε παραλληλόγραµµο. 
Μάριος: Θα φέρω κάθετη στην ΑΒ. 
Ε: Πως θα τη βάλουµε τη κάθετη; 
Μάριος: Εδώ(δείχνει) και την ονοµάζω Βχ. 
Ε: Έτσι µπράβο. Και µετά; 
Μαρία: Φέρνω κάθετη στη κάθετη Βχ για να σχηµατιστεί παράλληλη. 
Ε: Έρσι ποιο γράµµα λείπει; 
Μαρία: Γ και ∆ 
Ε: Τι άλλο λέει Ελευθερία; 
Ελευθερία: Να σχεδιάσετε τα ύψη του παραλληλογράµµου. 
Ε: Πόσα ύψη έχει το παραλληλόγραµµο; Αυτό που έχεις φέρει µήπως είναι ύψος; 
Μαρία: Ναι. 
Ε: Αν το κάνω αυτό διακεκοµµένο θα είναι το υ1. 
Μαρία: (γράφει υ1) 
Ε: Ποιος θα έρθει να πει το δεύτερο ύψος; Ελευθερία. (Η Ελευθερία σηκώνεται). 
Αυτό (δείχνει) είναι το ένα ύψος, το εύκολο. Στο 2ο όλοι µπερδευόµαστε λίγο. Τι 
ονοµάζουµε ύψη στα παραλληλόγραµµα; 
Ελευθερία: Νοµίζω ότι ονοµάζουµε την απόσταση που βρίσκεται(σταµατάει)  
Ε: Την απόσταση ποια; 
Ελευθερία: Των δύο πλευρών. 
Ε: Ποιων; 
Ελευθερία: Των ∆Γ και Α∆. 
Ε: Τι είναι αυτές οι πλευρές; 
Ελευθερία: Παράλληλες. 
Ε: Άρα; Το ύψος είναι η απόσταση των… ; 
Ελευθερία: Παραλλήλων. 
Ε: Των παραλλήλων. Πόσες παράλληλες έχουµε; ∆ύο ζευγάρια. Άρα θα είναι και 
δυο… ; 
Ελευθερία: Τα ύψη. 
Ε: Τα ύψη. Έτσι και θα έχουµε υ1 και υ2. 
(Η Ελευθερία σχεδιάζει) 
Ε: Βάλε τις ορθές γωνίες. 
(Η Ελευθερία τις βάζει) 
Έτσι µπράβο. 
Άρης: Είναι λάθος αν δεν κάνουµε τη µία γωνία στην άλλη; 
Ε:∆εν κατάλαβα τι λες Άρη. Εννοείς αυτή τη γωνία που είναι 45ο ; 
Άρης: (διακόπτει) Όχι, όχι 
Ε: Έλα στο πίνακα. 
Άρης: Να, να αυτό εδώ πέρα. (το σχεδιάζει και το δείχνει στο σχήµα) 
Ε: Πάρα πολύ ωραία. Λέει αν είναι λάθος να φέρουµε αυτό εδώ το ύψος. Για να 
δούµε.  
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Που θα πάει όµως αυτό;  
Πήγαινέ το πήγαινέ το κι άλλο παιδί µου. Έτσι.  
Τώρα  είτε είναι αυτό είτε είναι αυτό, δεν είναι ίδια τα ύψη παιδιά;  
Είναι τα ύψη µεταξύ δύο παραλλήλων, έτσι παιδιά; Ωραία.  
Λέει να τα βρείτε. Τα µετράτε και τα βρίσκετε.  
Έτσι παιδιά; Μίνα έλα στο πίνακα. Ελένη διάβασέ της τη δεύτερη άσκηση. 
Ελένη: (διαβάζει) 
Ε: Βάλε βήτα µικρό 3 εκατοστά και βήτα κεφαλαίο 5 εκατοστά.  
Να φτιάξεις ένα τραπέζιο. 
(οι µαθητές είναι ανήσυχοι και γίνετε συζήτηση περί αυτού µε τη καθηγήτρια.) 
Ε: Πως θα την φέρεις τη κάθετη παιδί µου; 
Μίνα: ( τη σχεδιάζει) 
Ε: Έτσι µπράβο. Κάνε και ένα ύψος πιο πολύ στη µέση.  
Να µην έχεις την  αίσθηση ότι το ύψος το παίρνουµε στην άκρη. 
Μίνα: ( το σχεδιάζει) 
Ε: Έτσι µπράβο. Σβήσε το άλλο. Ωραία. Και τώρα τι θα φέρουµε; 
Μίνα: Την άλλη βάση. 
Ε: Ωραία. Και τι θα είναι το ύψος στην άλλη βάση; 
Μίνα: Κάθετο.  
Ε: Έτσι µπράβο. 
Μίνα: ( σχεδιάζει) 
Ε: Πόσο θα είναι αυτή; 
Μίνα: 3 εκατοστά. 
Ε: Και φτιάξτο τώρα. Έλα τελείωσες.  
Ένωσέ τα  πιο γρήγορα, ονόµασέ τα και είσαι έτοιµη.  
Να µάθετε να κάνετε όλα αυτά. 
Ποιος θα’ ρθει να κάνει και το ρόµβο;  
Έλα Ελένη να κάνεις το ρόµβο.  
Μίνα περίµενε, έχεις αφήσει µια πλευρά που δεν την ένωσες.  
Ποια είναι η πλευρά;  
Μίνα: Η Α∆.  
Ε: Έτσι το άλλο είναι ύψος. Έλα Ελένη σβήσε την άλλη άσκηση.( Η Ελένη σβήνει)  
∆ιάβασε Αλέξανδρε την άσκηση την άλλη.( αναµονή) 
Έλα βρήκες που είναι; Έλα. 
Αλέξανδρος: Την 3; 
( φωνάζουν από κάτω) 
(αναµονή) 
Ε: Έλα να προλάβω να σας πω και λίγο εµβαδόν.  
Λοιπόν κάθισε Ελένη γιατί και ο Αλέξανδρος αργεί και για να σας πω και λίγο 
εµβαδόν.  
∆εν θα προλάβω αν πούµε και τη τελευταία άσκηση.  
Κλείστε τα βιβλία. 
Όταν ακούτε τη λέξη εµβαδόν, τι σηµαίνει εµβαδόν; Ε; Αγγελική; 
Αγγελική: Το σύνολο των πλευρών. 
Ε: Το σύνολο των πλευρών τι είναι Αγγελική; 
Αγγελική: ( δεν µπορεί να απαντήσει)  
Ε: Ελευθερία; 
Ελευθερία: Περίµετρος. 
Ε: Έτσι µπράβο. Εµβαδόν τι είναι Ελένη; 
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Ελένη: Η έκταση. 
Ε: Εµβαδόν τριγώνου είπε η Ελένη είναι η έκταση.  
Συµφωνούµε σ’ αυτό; 
Πολλοί µαζί: Ναι. 
Ε: Έτσι. Αλλιώς πως τη λέµε τη λέξη εµβαδόν Μανόλη;  
Μανόλης: Επιφάνεια.  
Ε: Επιφάνεια. Πάρα πολύ ωραία.  
∆ε µου λέτε, δείτε το.  
Αν έχω ένα ορθογώνιο παραλληλόγραµµο ( το σχεδιάζει).  
Αν έχω ένα ορθογώνιο παραλληλόγραµµο και φέρω µία διαγώνιο, µάλλον πριν φέρω 
τη διαγώνιο, αν αυτό το ∆Γ το ονοµάσω βάση  και αυτό ύψος, εσείς τι ξέρετε γι’ αυτά 
τα δυο; Γρηγόρη. 
Γρηγόρης: Αν πολλαπλασιάσουµε τη βάση µε το ύψος δίνει εµβαδόν. 
Ε: Συµφωνείτε ότι αυτό είναι γνωστό από το δηµοτικό;  
Εµείς τώρα προχθές τι µάθαµε;  
Το ορθογώνιο Θοδώρα είναι ένα είδος παραλληλογράµµου; 
Θεοδώρα: Ναι. 
Ε: Ναι ή όχι; 
Θεοδώρα: Ναι. 
Ε: Αν φέρω δηλαδή τώρα τη µία διαγώνιό του σε τι το χωρίζει;(δείχνει τη Θεοδώρα) 
Θεοδώρα: Σε δύο ορθογώνια τρίγωνα. 
Ε: Σε δύο ορθογώνια τρίγωνα, που είναι ίσα λέτε µεταξύ τους; Ε, Κυριάκο; 
(αναµονή)  
Άµα είναι ίσα δυο σχήµατα θα έχουν και ίδιο εµβαδόν λες; 
Κυριάκος: Ναι 
Ε: Άµα πάρεις δύο πίνακες που έχουν τις διαστάσεις τους ίσες δεν θα έχουν και ίδιο 
εµβαδόν;  
Κυριάκος: Ναι. 
Ε: Άρα λοιπόν µπορούµε να πούµε το κάθε τριγωνάκι εδώ ας πούµε ΑΒΓ ισούται µε 
½ βάση επί το ύψος; Ε;  
Πολλοί µαζί: Ναι 
Ε: Άρα λοιπόν να, όταν θέλω να πω εµβαδόν γράφω το τρίγωνο σε µια παρένθεση και 
είναι σα να γράφω τη λέξη ‘Ε’. Αλλιώς λοιπόν το εµβαδόν το παριστάνω µε ΑΒΓ  
µέσα σε παρένθεση. Άρα λοιπόν πάρα πολύ γρήγορα το εµβαδόν του ορθογωνίου 
τριγώνου είναι 1/2βάση επί ύψος. Ναι αλλά εγώ δεν θέλω να µάθω του ορθογωνίου 
τριγώνου αλλά γενικώς τίνος; Των τριγώνων. Το ορθογώνιο τρίγωνο είναι µία 
υποπερίπτωση. Άρα λοιπόν τι πρέπει να πάρω εγώ; Ένα τυχαίο τρίγωνο. Για να δούµε 
λοιπόν. Παίρνω ένα τυχαίο τρίγωνο.(Το σχεδιάζει). Για δείτε λίγο. Μπορώ να πω 
Κωσταντίνα ότι το εµβαδόν του δίνεται από αυτόν το τύπο;(δείχνει ΕΑΒΓ=1/2βxυ) 
Μπορώ να το πω; (η  Κωσταντίνα δεν απαντάει) Γιώργο;(δεν απαντάει) Ελένη µπορώ 
να πω αυτό το τύπο γι’ αυτό το τρίγωνο; 
Ελένη: Αν φέρουµε το ύψος 
Ε: (διακόπτει) Όχι αν φέρουµε.  
Που ξέρουµε να φέρουµε;  
∆εν ξέρουµε να φέρουµε.  
Αγγελική, εγώ άλλο ρωτώ.  
Αυτός ο τύπος αν σου δώσουν εδώ µια βάση, αυτός ο τύπος ισχύει γι’ αυτό το 
τρίγωνο;  
Τι λες; 
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Αγγελική: Αν φέρουµε το ύψος. 
Ε: Αν φέρουµε το ύψος. 
Για να φέρουµε όµως το ύψος.  
Φέρνουµε ένα ύψος.(το σχεδιάζει) ∆έλτα. 
Αυτό είναι το ύψος(δείχνει).  
Αν δηλαδή πω 1/2 βάση επί ύψος, θα είναι το εµβαδόν αυτουνού;  
Πολλοί µαζί: Ναι. 
Ε: Εγώ ας πούµε δεν το καταλαβαίνω.  
Εσείς γιατί το καταλαβαίνετε;  
Εσύ Γρηγόρη το καταλαβαίνεις; 
Γρηγόρης: Όχι.  
Ε: Όχι. Γιατί εδώ είπαµε βάση και ύψος. Αυτή ήταν η βάση και το ύψος και έβγαινε 
το εµβαδόν το από πάνω.  
Εδώ είναι η βάση αυτή και το ύψος είναι µες τη µέση.  
Πως θα βγει δηλαδή το εµβαδόν;  
Το συνολικό εµβαδόν του τριγώνου ΑΒΓ σαν επιφάνεια ισούται µε ποιες επί µέρους 
επιφάνειες; Μανόλη; 
Μανόλης: εεεεε 
Ε: Έτσι όπως έχω φέρει το ύψος δε χωρίστηκε αυτή η επιφάνεια στα δυο; 
Μανόλης: Ναι 
Ε: Σε ποια; ∆εν ακούω 
Μανόλης: (ΑΒ∆)+(Α∆Γ) 
Ε: Συµφωνείτε ότι ολόκληρο  αυτό το εµβαδόν(δείχνει) χωρίστηκε σε δύο άλλα 
εµβαδά; 
Πολλοί µαζί: Ναι 
Ε: Και γιατί το χωρίσατε; Μήπως αυτά όµως ξέρω να τα υπολογίζω; Γιατί; 
Μαθητής5: Επειδή τα δύο τρίγωνα που σχηµατίζουν τα εµβαδά είναι ορθογώνια. 
Ε: Είναι ορθογώνια.  
Και στα ορθογώνια ξέρω ότι ισχύει αυτός ο τύπος.  
Άρα Γρηγόρη µε τι θα ισούται αυτό το τρίγωνο το εµβαδόν του; 
Γρηγόρης: Με ½ βάση επί ύψος 
Ε: Με ½ ποια είναι η βάση του; 
Γρηγόρης: Αυτή εκεί(δείχνει) 
Ε: Έχει όνοµα. Ποια είναι η βάση του σ’ αυτό το τρίγωνο; 
Γρηγόρης: Β∆ 
Ε: Β∆. Έτσι. Επί…; 
Γρηγόρης: Επί Α∆. 
Ε: Επί Α∆. Συµφωνείτε ότι αυτό τώρα είναι αυτό;  
Αγγελική το από δω τρίγωνο ή το από δω τρίγωνο τι είναι;(δεν απαντάει)  
Είναι ½ αφού είναι ορθογώνιο, η βάση του ποια είναι; 
Αγγελική: …. 
Ε: Όχι, σ’ αυτό το τρίγωνο ποια είναι η βάση του;  
Στο τρίγωνο Α∆Γ ποια είναι η βάση του; 
Αγγελική: ΒΓ 
Ε: Η ΒΓ είναι του µεγάλου του τριγώνου. Σ΄ αυτό το τρίγωνο ποια είναι η βάση; 
Αγγελική: ∆Γ  
Ε: ∆Γ. Και ποιο είναι το ύψος; 
Αγγελική: Το Α∆. 
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Ε: Το Α∆. Για να πάµε λοιπόν τώρα εδώ και να γράψουµε το Α∆ µε το ύψιλον το 
µικρό ( το γράφει). Αυτοί οι δυο τώρα εδώ είναι δύο προσθετέοι. Ένας και άλλος 
ένας. Τι ίδιο έχουνε; Ποιο έχουν ίδιο; Ποια έχουν ίδια Τόνια; 
Τόνια: Τη πλευρά Α∆, το ύψος 
Ε: Το ύψος και ποιο άλλο; Και το ½ . Υπήρχε µία που την είχαµε µάθει στην αρχή, 
που τη λέγαµε επιµεριστική ιδιότητα. Και άµα διάλεγες αυτούς τους δυο τους ίδιους, 
άµα δηλαδή διάλεγες αυτόν µαζί µ’ αυτόν µέσα στη παρένθεση τι έπαιρνες, θυµάται 
κανείς; Μπορείς να µου το φτιάξεις; Ε; Για προσπαθήστε λίγο. Μίνα; 
Μίνα: ∆εν είµαι σίγουρη. Β∆+∆Γ 
Ε: Β∆+∆Γ. Για να το σκεφτούµε ανάποδα. Η επιµεριστική ιδιότητα για να βγει η 
παρένθεση τι κάνω; Πολλαπλασιάζω αυτό µ’ αυτό. Αν πολλαπλασιάσω αυτό µ’ αυτό 
δεν βγαίνει αυτό;(δείχνει). Και αν πολλαπλασιάσεις αυτό µ’ αυτό δεν βγαίνει το 
άλλο; Όµως Αναστασία εσύ που συµφωνείς, αυτό το άθροισµα ποια πλευρά είναι; 
Αναστασία: εεε Β∆ 
Ε: Κοίταξέ το στο σχήµα και διάβασέ το παιδί µου. 
Αναστασία: Είναι η πλευρά β. 
Ε: Είναι η πλευρά β. Και τι έβγαλα δηλαδή; 
Ότι το εµβαδόν πάλι και να µην είναι ορθογώνιο µε τι ισούται;(δείχνει το Γρηγόρη) 
Γρηγόρης: Ότι το εµβαδόν ισούται πάλι µε ½ βάση επί ύψος. 
Ε: Έτσι. Καταλάβατε;   
Τι σας είπα;  
Πως ξεκινήσαµε και φτάσαµε ως εδώ;  
Τι σας είπα στην αρχή, Κέλλυ; 
Κέλλυ: Παίρνουµε ένα τυχαίο τρίγωνο και το χωρίζουµε µε το ύψος σε δύο 
ορθογώνια τρίγωνα. 
Ε: Των οποίων γνωρίζω τι: 
Κέλλυ: ½ επί βάση επί ύψος. 
Ε: Έτσι µπράβο, αυτό είναι. Συνεχίζουµε. Για να πάµε να δούµε.  
Ξεκίνησα από εδώ, που εδώ ένα πράγµα το έχω αποδείξει;  
Που το έχω εδώ δεδοµένο και το θεώρησα ότι ισχύει;(δείχνει το ορθογώνιο 
παραλληλόγραµµο που είναι χωρισµένο σε 2 ίσα τρίγωνα από τη διαγώνιο). 
Ελευθερία; 
Ελευθερία: Πήρα ότι τα δύο τρίγωνα είναι ίσα. 
Ε: Πήρα λέει ότι τα δύο τρίγωνα είναι ίσα.  
Γιατί τα δύο αυτά τρίγωνα είναι ίσα;  
Το ξέρω ότι αυτά τα τρίγωνα είναι ίσα, Κυριάκο; 
Κυριάκος: εεε 
Ε: Το είπαµε χθες.  
Γιατί αυτό το τρίγωνο και αυτό είναι ίσα;  
Πότε δυο τρίγωνα είναι ίσα; Ελένη; 
Ελένη: Όταν έχουν τις 3 πλευρές τους ίσες και τις αντίστοιχες γωνίες τους ίσες.  
Ε: Και τις αντίστοιχες γωνίες στα τρίγωνα; 
Γρηγόρης: Μόνο οι πλευρές.  
Ε: Μόνο οι πλευρές στα τρίγωνα. Αυτό που είπες Ελένη ισχύει για ποια;  
Ελένη: Για τα ισοσκελή.. 
Ε: Όχι, όχι. Η Ελένη είπε για να είναι ίσα δυο σχήµατα πρέπει να έχουν τις πλευρές 
και τις γωνίες τους ίσες.(µιλάει ο Γρηγόρης αλλά δεν ακούγεται) Λέει ο Γρηγόρης 
συµβαίνει µόνο στα τρίγωνα. Αυτό που είπε η Ελένη που συµβαίνει; (κανείς)  
Το ξεχάσαµε αυτό, ε; 
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Ελευθερία θυµάσαι; 
Ελευθερία: Στα παραλληλόγραµµα. 
Ε: Όχι στα πολύγωνα. 
Γενικώς τα πολύγωνα πρέπει να έχουν και πλευρές και γωνίες ίσες. 
Ενώ στα τρίγωνα αρκεί µόνο τι;  
Μαθητής6: Οι αντίστοιχες πλευρές να είναι ίσες. 
Ε: Έτσι. Εδώ οι αντίστοιχες ήταν ίσες; 
Μαθητής6: Ναι. 
Ε: Άρα αυτό το ξέρατε. 
 Ότι τα τρίγωνα ήταν ίσα.  
Ποιο πήραµε εδώ σα δεδοµένο; Ε; 
Μαθητής6: Ότι το ορθογώνιο έχει εµβαδόν βάση επί ύψος. 
Ε: ∆ηλαδή κυρία µας τα λέτε όλα καλά.  
Αλλά γιατί το εµβαδόν του ορθογωνίου είναι βάση επί ύψος;  
Αυτό προς στιγµήν δεν το έχουµε αποδείξει.  
Το παίρνουµε δεδοµένο.  
Το κάνουµε αυτό στα µαθηµατικά για να στηριχτούµε εδώ και να βγάλουµε κάποια 
αποτελέσµατα για τα υπόλοιπα. Και κάποια στιγµή θα το δούµε αυτό πως το 
υπολογίζουµε. Θέλει παραπάνω λίγο. Θα το δούµε στις άλλες τάξεις.  
Τι θέλεις Βασιλική; 
Βασιλική: Θέλω να ρωτήσω ότι αν θέλουµε να βρούµε το εµβαδόν ενός τριγώνου, θα 
κάνουµε όλα αυτά; 
Ε: Όχι βέβαια. Αυτό το κάναµε για να το αποδείξουµε. Εµείς τώρα τι θα λέµε; Και 
στο ορθογώνιο και στο οξυγώνιο τρίγωνο το εµβαδόν µε τι ισούται Βασιλική 
αποδείξαµε;  
Βασιλική: (δεν απαντάει) 
Ε: Ε, Ελένη; 
Ελένη: Με ½ β επί υ. 
Ε: Μας πειράζει αν αυτό είναι ισοσκελές εδώ ή αν είναι ισόπλευρο; 
Πολλοί µαζί: Όχι 
Ε:Για να δούµε µόνο αν είναι τι;  
Αµβλυγώνιο. Γιατί παίρνω το αµβλυγώνιο;  
Γιατί αν αυτή είναι η βάση, το ύψος τι θα κάνει εδώ στο αµβλυγώνιο; Ε; 
Γρηγόρης: Βγαίνει έξω. 
Ε: Βγαίνει έξω το ύψος. ( το σχεδιάζει). Οπότε για να δούµε τώρα εδώ. Εδώ λοιπόν 
έγινε το ορθογώνιο που εκεί το είχαµε µέσα. 
Εκεί είχα δυο ορθογώνια, εδώ έγιναν δυο ορθογώνια; 
Γρηγόρης: Όχι.  
Ε: Όχι; Πόσα έγιναν;  
Γρηγόρης: Ένα. 
Ε: Για πες το αυτό το ένα. 
Γρηγόρης: ΓΑ∆ 
Ε: Το ΓΑ∆. Αυτό είναι ορθογώνιο. 
Μόνο αυτό είναι ορθογώνιο, Αλέξανδρε; 
Αλέξανδρος: ∆εν θέλω να πω αυτό. Θέλω να ρωτήσω. 
Ε: Όχι. Θα πεις αυτό λίγο τώρα και µετά θα ρωτήσεις. 
Αλέξανδρος: (δεν απαντάει) 
Ε: Ε; Γιάννη; 
Γιάννης: Το ΒΑΓ 
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Ε: Αυτό είναι αµβλυγώνιο.  
Ο Γρηγόρης λέει ότι αυτό το ορθογώνιο υπάρχει . 
Μήπως υπάρχει και ένα άλλο; 
Κάνεις δεν το βλέπει; Στέλιο; 
Στέλιος: Το Γ∆Β. 
Ε: Το Γ∆Β. Το µεγάλο. Το Γ∆Β και το ΓΑ∆ αυτά είναι τρίγωνα ορθογώνια. Το ∆ 
είναι 90 µοίρες και εδώ πάλι το ∆ είναι 90 µοίρες.  
Οπότε το εµβαδόν αυτού που ψάχνω εγώ, του ΑΒΓ τι σχέση έχει µε τα δύο µεγάλα 
εµβαδά;  
∆είτε λίγο. Εδώ το εµβαδόν ήταν αυτό µαζί µ’ αυτό συν αυτό. 
 Εδώ τι µπορώ να πω;  
Ότι το εµβαδόν αυτό πως µπορώ να το βγάλω;  
Αν από ολόκληρο τι κάνω το µικρό; Βασιλική; 
Βασιλική: Το αφαιρέσω. 
Ε: Το αφαιρέσω.  
Άρα αυτό ισούται µε εµβαδόν Γ∆Β αν αφαιρέσω Γ∆Α. Ωραία.  
Πόσο είναι το εµβαδόν αυτουνού του µεγάλου του Γ∆Β;  
Ποιος θα πει;  
Άντρια: Η βάση 
Ε: Η βάση, ποια είναι η βάση Αντρια; Τι γελάς;  
Ποια είναι η βάση του Γ∆Β;  
Ποια;  
Η ∆Β. Άρα κάνει 1/2∆Β επί …;   
Να το βάλω υ το ύψος;  
Και να αφαιρέσω ποιο;  
Ποιο είναι αυτό το µικρό, η βάση;  
Ποια είναι η βάση του µικρού;  
Του Α∆Γ; 
Τόνια: Τοοο 
Ε: Αλεξία; 
Αλεξία: Α∆  
Ε: Α∆ επί ύψος.  
Έχουν ίδιο το ύψος και το ½;  
Τι Θα κάνω;  
Εκεί τι έκανα;  
Αλεξία: Επιµεριστική ιδιότητα. 
Ε: Επιµεριστική ιδιότητα.  
½ ύψος και µέσα τι θα µείνει;  
½ ύψος και µέσα µένει;  
∆Β-Α∆. Ποιος θα µου πει στο σχήµα;  
∆ηµήτρη για δες στο σχήµα αυτή τη παρένθεση.  
∆Β ολόκληρη πλην Α∆ ποιο βγάζει; 
Ποιο κοµµάτι βγαίνει εκεί αν από ολόκληρο αφαιρέσεις αυτό; 
∆ηµήτρης: Το ΑΒ 
Ε: Το ΑΒ. Αυτό όµως δεν είναι η βάση του τριγώνου µου; Ε;  
Ίσον λοιπόν ½ η βάση µου ΑΒ επί …;  
Ίσον λοιπόν ½ η βάση πάλι επί ύψος( 1/2β. υ).  
Άρα λοιπόν και αµβλυγώνιο να είναι το τρίγωνο πάλι ο τύπος είναι…;  
Άρα γενικώς τι µπορώ να πω ότι έµαθα σήµερα;  
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Έναν τύπο να βρίσκω το εµβαδόν του τριγώνου.  
Αρκεί τι να πάρω;  
Τη βάση και το αντίστοιχο …; Ύψος.  
Γιατί πόσες βάσεις και πόσα ύψη έχει ένα τρίγωνο; Τρία.  
Τώρα εδώ θα καθίσουµε και την άλλη φορά.  
Για το άλλο µάθηµα θα έχετε……. 
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∆είγµα ανάλυσης του δεύτερου πεδίου                                               
                                                                                                                                                                         

1η διδασκαλία Εκπαιδευτικού Α 
ΜΠ: Μαθηµατικό περιεχόµενο  

ΕΜ: Ενέργειες που ζητάει ο δάσκαλος από το µαθητή να κάνει  

ΒΚ: Βαθµός καθοδήγησης                                                                               

 
Ερώτηση ΜΠ ΕΜ ΒΚ 

1.Όταν ∆άφνη λέµε 

σηµείο τοµής, τι 

ακριβώς εννοούµε;   

Ορισµός Περιγραφή  

2.Αυτή η έκφραση 

µας θυµίζει κάτι;   

Λεκτική 

αναπαράσταση 

Ανάκληση Ναι/Όχι 

3.Όταν λέµε σηµείο 

τοµής µας θυµίζει 

κάτι; 

Λεκτική 

αναπαράσταση 

Ανάκληση Ναι/Όχι 

 4.Μας έρχεται κάτι 

άλλο στο µυαλό ;         

Σηµασία Ανάκληση Ναι/Όχι 

5.Μας θυµίζει κάτι 

αυτό; Νικόλα!   

Λεκτική 

αναπαράσταση 

Ανάκληση Ναι/Όχι 

6.Όταν λέµε σηµείο 

τοµής, το τοµής τι 

µας θυµίζει; 

Λεκτική 

αναπαράσταση 

Ανάκληση  

7.Άρα όταν λέµε 

σηµείο τοµής δύο 

ευθειών τι εννοούµε; 

Ορισµός Εξαγωγή 

συµπεράσµατος   

 

8.Είχαµε πει Μαρία, 

Θύµισέ µας λίγο, µια 

ευθεία περιέχει…..; 

 

Ιδιότητα  Ανάκληση Συµπλήρωση 
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