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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
 

Από τα τέλη της δεκαετίας του 1980 µέχρι το 2007 τα ελληνικά σχολικά βιβλία 

των Μαθηµατικών του Γυµνασίου είχαν παραµείνει σχεδόν ίδια1. Οι µοναδικές 

αλλαγές που υπέστησαν ήταν κάποιες διορθώσεις, όπως για παράδειγµα το 2001, 

όταν λόγω της µετατροπής του νοµίσµατος της χώρας από δραχµές σε ευρώ, ήταν 

απαραίτητο όσα µαθηµατικά προβλήµατα περιλάµβαναν χρηµατικά ποσά να 

τροποποιηθούν. Το Φθινόπωρο του 2000 µε παρέµβαση του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου ξεκίνησε ο σχεδιασµός της αναθεώρησης των αναλυτικών 

προγραµµάτων σπουδών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, βάσει του ∆ιαθεµατικού 

Ενιαίου Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.). Ήταν προφανές οτι το 

µεγάλο χρονικό διάστηµα στο οποίο τα σχολικά αυτά βιβλία ήταν σε χρήση 

καθιστούσε την αλλαγή τους αναγκαία. Σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. υπάρχει πλέον 

µια νέα θεώρηση της εκπαίδευσης στο Γυµνάσιο η οποία προβάλλει την οριζόντια 

διασύνδεση των Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών (Α.Π.Σ.), δηλαδή υπάρχει 

ταυτόχρονη µελέτη των Α.Π.Σ. όλων των µαθηµάτων χωρίς άχρηστες επικαλύψεις 

και πρωθύστερα ενώ βάση των παραπάνω αποτελεί η διαθεµατική προσέγγιση της 

γνώσης.  

Συγκεκριµένα στον τοµέα των Μαθηµατικών κατά τη διάρκεια διαµόρφωσης 

του ∆.Ε.Π.Π.Σ. προκηρύχθηκε διαγωνισµός για την συγγραφή νέων βιβλίων 

Μαθηµατικών του Γυµνασίου. Τα καινούργια βιβλία συγγράφηκαν από ανεξάρτητες 

συγγραφικές οµάδες, η προσπάθεια των οποίων ολοκληρώθηκε το 2007 µε την 

εκτύπωση και διανοµή των νέων αυτών βιβλίων σε όλα τα σχολεία της χώρας2.  

                                                 
1 Τα βιβλία των Μαθηµατικών που χρησιµοποιούνταν όλο αυτό το διάστηµα ήταν: 
1. Α. Αλιµπινίσης, Ζ. Αντύπας, Ε. Ευσταθακόπουλος, Ν. Κλαουδάτος, Σ. Παπασταυρίδης,  

“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Α΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 1987 
(Α΄ Έκδοση).  

2. Α. Αλιµπινίσης, Σ. Γρηγοριάδης, Ε. Ευσταθακόπουλος, Ν. Κλαουδάτος, Σ. Παπασταυρίδης, Α. 
Σβέρκος, “ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Β΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, 
Αθήνα 1988 (Α΄ Έκδοση). 

3. Α. Αλιµπινίσης, Σ. Γρηγοριάδης, Ε. Ευσταθακόπουλος, Ν. Κλαουδάτος, Σ. Παπασταυρίδης, Α. 
Σβέρκος, “ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, 
Αθήνα 1989 (Α΄ Έκδοση). 

2 Τα νέα σχολικά βιβλία των Μαθηµατικών του Γυµνασίου είναι τα: 
1. Ιωάννης Βανδουλάκης, Χαράλαµπος Καλλιγάς, Νικηφόρος Μαρικάκης, Σπύρος Φερεντίνος,  

“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Α΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2007 
(Α΄ Έκδοση). 
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Τα νέα σχολικά βιβλία των Μαθηµατικών του Γυµνασίου χαρακτηρίζονται από 

µια σειρά καινοτοµιών που τα διαφοροποιεί από τα παλαιότερα βιβλία. Οπτικά, τα 

καινούργια βιβλία έχουν πολλά σχήµατα, παιχνίδια, χρώµατα, χωρίς να έχουν 

υπερβολικά µεγάλη έκταση. Η πρώτη και σηµαντικότερη καινοτοµία είναι η 

εισαγωγή δραστηριοτήτων στην αρχή κάθε παραγράφου. Με τον όρο δραστηριότητα 

εννοούµε ένα µαθηµατικό έργο (mathematical task) το οποίο δίνει την δυνατότητα 

στους µαθητές να αναπτύξουν την γνώση καθώς και τις ικανότητες τους στους 

µαθηµατικούς τρόπους σκέψης και επικοινωνίας. Ιδιαίτερα, αν µια δραστηριότητα 

δίνεται στην αρχή ενός θέµατος, αυτή έχει συνήθως σκοπό να τους εισάγει σε µια ή 

σε πιο πολλές έννοιες που σχετίζονται µε το θέµα αυτό. Στα πλαίσια της σύγχρονης 

διδακτικής των Μαθηµατικών γνωρίζουµε ότι τα Μαθηµατικά δεν παρουσιάζονται 

αλλά δηµιουργούνται, αναπτύσσονται µέσα στην τάξη. Μπορούµε να πούµε, λοιπόν, 

ότι η ύπαρξη των δραστηριοτήτων στα νέα σχολικά βιβλία ενσωµατώνει κάποιες 

από τις αντιλήψεις της σύγχρονης διδακτικής των Μαθηµατικών και συµβάλλει στον 

εκσυγχρονισµό της διδασκαλίας.    

Στις καινοτοµίες των νέων συγγραµµάτων περιλαµβάνεται η ανακατάταξη της 

διδακτέας ύλης τόσο εντός των σχολικών τάξεων όσο και από τάξη σε τάξη3.  

Επιπλέον, µια πολύ σηµαντική αλλαγή είναι ο σαφής διαχωρισµός της Άλγεβρας 

από τη Γεωµετρία εντός των σχολικών εγχειριδίων. Ουσιαστικά, µπορούµε πλέον να 

µιλάµε για δύο σχολικά βιβλία Μαθηµατικών ανά γυµνασιακή τάξη (ένα Άλγεβρας 

και ένα Γεωµετρίας) τα οποία απλά παρατίθενται σε έναν τόµο. Τέλος, µια επίσης 

αξιοσηµείωτη αλλαγή είναι η εισαγωγή ανακεφαλαιώσεων στο τέλος κάθε ενότητας, 

που βοηθούν στην ανασυγκρότηση της γνώσης του µαθητή ανά “περιοχή” του 

προγράµµατος σπουδών.   

Σκοπός της παρούσας µελέτης είναι να εξετάσουµε τον τρόπο µε τον οποίο 

χρησιµοποιούνται τα νέα γυµνασιακά βιβλία από τους καθηγητές των Μαθηµατικών 

και ιδιαίτερα τον τρόπο µε τον οποίο οι τελευταίοι αντιλαµβάνονται τη βασικότερη 

καινοτοµία τους που είναι οι δραστηριότητες. 

                                                                                                                                              
2. Παναγιώτης Βλάµος, Παναγιώτης ∆ρούτσας, Γεώργιος Πρέσβης, Κωνσταντίνος Ρεκούµης, 

“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Β΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2007 
(Α΄ Έκδοση). 

3. ∆ηµήτριος Αργυράκης, Παναγιώτης Βουργανάς, Κωνσταντίνος Μέντης, Σταµατούλα Τσικοπούλου, 
Μιχαήλ Χρυσοβέργης, “ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών 
Βιβλίων, Αθήνα 2007 (Α΄ Έκδοση). 

 
3 Ως παράδειγµα µεταξύ πληθώρας αλλαγών αναφέρουµε τη µεταφορά του κεφαλαίου των Ρητών 
Αριθµών από τη Β΄ Τάξη του  Γυµνασίου στην Α΄ Τάξη.   
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Η παρούσα εργασία χωρίζεται σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος αποτελείται από 

τέσσερα κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο παραθέτουµε το θεωρητικό υπόβαθρο που 

βασίζουµε τα συµπεράσµατα µας και στο οποίο αναφέρονται κάποιες από τις 

βασικές θεωρίες της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών. Στο  δεύτερο κεφάλαιο 

παρουσιάζεται αναλυτικά η Μεθοδολογία της έρευνας, η οποία πραγµατοποιήθηκε 

το 2008-09, σχεδόν δύο σχολικά έτη µετά τη διανοµή των νέων γυµνασιακών 

εγχειριδίων. Το τρίτο κεφάλαιο περιλαµβάνει την ανάλυση του υλικού που 

συλλέχθηκε για τη µελέτη αυτή, δηλαδή την ανάλυση των βιντεοσκοπηµένων 

διδασκαλιών και των συνεντεύξεων των τριών εκπαιδευτικών που µετείχαν στην 

έρευνα. Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα της µελέτης µας 

καθώς επίσης και κάποιες διδακτικές προτάσεις για τη βελτίωση της διδακτικής 

πρακτικής. Το δεύτερο µέρος (Παράρτηµα) περιλαµβάνει τρία τµήµατα. Στο πρώτο 

παρουσιάζονται αναλυτικά όλες οι διδασκαλίες και οι συνεντεύξεις ενώ στο δεύτερο 

παραθέτουµε το Ερωτηµατολόγιο βάσει του οποίου έγιναν οι συνεντεύξεις της 

έρευνας. Στο τέλος του δεύτερου µέρους, υπάρχουν µερικά παραδείγµατα που 

πρότειναν οι εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια των διδασκαλιών τους και που δεν 

υπάρχουν στα σχολικά βιβλία των Μαθηµατικών του Γυµνασίου. Τα παραδείγµατα 

αυτά, χρησιµοποιήθηκαν για εισαγωγή νέας µαθηµατικής έννοιας αντί των 

παραδειγµάτων – δραστηριοτήτων που προτείνει το σχολικό βιβλίο στις αντίστοιχες 

παραγράφους.    

Αξίζει να σηµειώσουµε ότι στόχος της εργασίας δεν είναι να πραγµατοποιηθεί 

µια στατιστική µελέτη για το πόσο οι καθηγητές των Μαθηµατικών  ακολουθούν τον 

οδηγό σπουδών σε σχέση µε τα καινούργια βιβλία. Αντίθετα, σκοπός µας είναι να 

µελετηθεί µε ποιοτικές µεθόδους ένα µικρό δείγµα καθηγητών από την Αττική ώστε 

να ερευνήσουµε τις διδακτικές µεθόδους αλλά και τις απόψεις τους προκειµένου να 

σχηµατιστεί µια εικόνα σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα και την αποδοχή των 

νέων βιβλίων των Μαθηµατικών του Γυµνασίου από τους καθηγητές. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
 

 
 
1.1 Θεωρίες της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών 

 

Για τη µελέτη αυτή θα χρησιµοποιηθεί η κοινωνικοπολιτισµική - επικοινωνιακή 

θεώρηση της γνώσης, όπως αναπτύχθηκε από τον Vygotsky και µεταγενέστερους 

ερευνητές. Μέσα στα πλαίσια αυτής της θεώρησης, ο άνθρωπος παύει να θεωρείται 

ένα µεµονωµένο υποκείµενο και αποτελεί πλέον έναν κόµβο στον ιστό των 

κοινωνικών σχέσεων. Οι πράξεις του στοχεύουν στην αλληλεπίδραση µε το κοινωνικό 

του περιβάλλον ενώ καθορίζονται από τις επιµέρους συνθήκες τις οποίες το άτοµο 

βιώνει. Επειδή η µάθηση επιτυγχάνεται µέσα σε µια πολιτισµική κοινότητα, το 

σχολείο, θεωρούµε ότι κι αυτή παρακινείται από την ανάγκη για αλληλεπίδραση και 

επικοινωνία και προσαρµόζεται προς τη συνεχή βελτίωση της επικοινωνίας αυτής.   

Η επικοινωνιακή θεώρηση της γνώσης, αποτελεί ένα από τα πιο πρόσφατα 

προϊόντα των προσπαθειών διαµόρφωσης ενός ώριµου κοινωνικοπολιτισµικού 

πλαισίου µέσα στο οποίο θα µπορέσει να µελετηθεί η φύση της µάθησης. Ως 

επικοινωνία ορίζεται η προσπάθεια ενός ατόµου να κάνει τον συνοµιλητή του να 

πράξει σύµφωνα µε τις προθέσεις του. Επιπλέον, η σκέψη υπακούει στην απαίτηση 

του υποκειµένου να γίνει αυτή η επικοινωνία αποτελεσµατική. Ο διάλογος αποτελεί 

µία περίπτωση επικοινωνίας, εσωτερική ή κοινωνική, λεκτική ή µε τη βοήθεια 

οποιουδήποτε άλλου συµβολικού συστήµατος. Συνεπώς, η µάθηση των Μαθηµατικών 

ορίζεται ως µία εισαγωγή στο µαθηµατικό διάλογο. Σύµφωνα µε τη Θεωρία της 

∆ραστηριότητας (activity theory) η πηγή της δόµησης της ανθρώπινης σκέψης είναι η 

ίδια η δοµή της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Βασικό χαρακτηριστικό της ανθρώπινης 

δραστηριότητας είναι ότι στοχεύει σε κάποιο αντικείµενο, το οποίο και αποτελεί το 

πραγµατικό κίνητρο της δραστηριότητας. Οι πράξεις που απαρτίζουν µία 

δραστηριότητα ενεργοποιούνται από το κίνητρό της και κατευθύνονται προς 

συνειδητούς στόχους. Οι διαδικασίες είναι τα µέσα µε τα οποία πραγµατοποιείται  µια 
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ενέργεια. Για τη Θεωρία της ∆ραστηριότητας η αποτυχία ενός µαθητή στα 

Μαθηµατικά ερµηνεύεται ως αποτυχία να συνδέσει το διδακτικό υλικό µε τις 

δραστηριότητες στην τάξη. Ταυτόχρονα µπορεί να είναι αποτέλεσµα πρακτικών ή 

αντιλήψεων που εµπόδισαν τη συµµετοχή του στις δραστηριότητες. Επειδή η 

δραστηριότητα συνδέεται µε τη διαλεκτική ανάµεσα στο άτοµο και το κοινωνικό του 

περιβάλλον, σχετίζεται άµεσα και µε την έννοια της επικοινωνίας.  

Μια σηµαντική έννοια της θεωρίας του Vygotsky, είναι η Ζώνη της Επικείµενης 

Ανάπτυξης (Zone of Proximal Development). H Ζώνη της Επικείµενης Ανάπτυξης 

(Z.P.D.) είναι ένας συµβολικός  χώρος που αποτελείται από τα άτοµα, τις πρακτικές 

τους και τις ιδιαίτερες συνθήκες κάτω από τις οποίες πραγµατοποιούνται οι 

δραστηριότητες. Η Z.P.D. εµφανίζεται τη στιγµή που όλα τα µέλη της µαθητικής 

κοινότητας, συµπεριλαµβανοµένου του εκπαιδευτικού, κατανοούν ο ένας τη σκέψη 

του άλλου, δηλαδή από τη στιγµή που επιτυγχάνεται η επικοινωνία. Η µάθηση µπορεί 

να αναπτυχθεί µόνο αφού εµφανιστεί η Z.P.D., καθώς από εκείνη τη στιγµή αποκτούν 

νόηµα οι δραστηριότητες και πραγµατοποιείται η εσωτερίκευση των εννοιών. Ως 

εσωτερίκευση εννοούµε την κατανόηση των εννοιών και κυρίως τη συνειδητοποίηση 

των δυνατοτήτων και των νέων επιλογών που δηµιουργούνται. Σύµφωνα µε τον 

Vygotsky η Z.P.D. είναι ένα µέσο πρόβλεψης των µελλοντικών ικανοτήτων των 

µαθητών. Η συνεργασία του µαθητή µε τους ενήλικους, τους καθηγητές αλλά και µε 

τους συµµαθητές του, είναι η βάση της ανάπτυξης των ανώτερων νοητικών 

λειτουργιών και της προσωπικότητας του. Έτσι, θεωρείται ότι αυτό που σήµερα κάνει 

ο µαθητής  σε συνεργασία µε τον καθηγητή ή τους συµµαθητές του, αύριο θα µπορεί 

να το κάνει και µόνος του. Κατά τον Lerman (2001) µια δραστηριότητα µπορεί να 

ξεκινήσει την Z.P.D.. Η δραστηριότητα είναι βέβαια η εργασία που ορίζει ο 

καθηγητής. Ταυτόχρονα, όµως, είναι συνάρτηση των αλληλεπιδράσεων µέσα στην 

τάξη, του βιβλίου και των δυνατοτήτων που γεννιούνται από το συγκεκριµένο σύνολο 

συµµετεχόντων στο µάθηµα εκείνης της ηµέρας.  Η Z.P.D. δεν υφίσταται για την τάξη, 

για τον καθηγητή ή για κανέναν από τους µαθητές, προτού υπάρξει αλληλεπίδραση 

µεταξύ τους. Βασικό, εποµένως, στοιχείο της µάθησης των Μαθηµατικών µέσα στο 

επικοινωνιακό πλαίσιο, είναι η διαπραγµάτευση των θεµάτων µέσα στην τάξη.  

Η Sfard (2001) ξεχωρίζει δύο πολύ σηµαντικούς παράγοντες που υπαγορεύουν το 

τι πρέπει να γνωρίζει ένα άτοµο ώστε να γίνει επιδέξιος συµµέτοχος σε έναν δεδοµένο 

µαθηµατικό διάλογο. Πρώτος παράγων είναι τα εργαλεία διαµεσολάβησης που οι 

άνθρωποι χρησιµοποιούν ως µέσα επικοινωνίας, δηλαδή τα µαθηµατικά σύµβολα και 
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οι αναπαραστάσεις. Αυτά χρησιµεύουν όπως προαναφέρθηκε στην εσωτερίκευση των 

εννοιών και στον έλεγχο των ψυχικών και νοητικών λειτουργιών του ανθρώπου. Μέσα 

στο επικοινωνιακό πλαίσιο τα σύµβολα είναι άρρηκτα συνδεδεµένα µε τις έννοιες που 

αναπαριστούν, συνεπώς και µε την κατανόηση και αφοµοίωση τους. Για παράδειγµα ο 

τρόπος που εκτελούµε νοητικά τον πολλαπλασιασµό ενός αριθµού µε το 10: εάν ο 

αριθµός είναι ακέραιος τότε απλά σηµειώνουµε ένα µηδενικό µετά το τελευταίο του 

ψηφίο, ενώ αν είναι δεκαδικός µετακινούµε την υποδιαστολή µία θέση δεξιά. 

∆εύτερος βασικός παράγοντας της µάθησης είναι οι µεταδιαλογικοί κανόνες, εκείνες 

οι πτυχές της επικοινωνίας που δεν σχετίζονται άµεσα µε το περιεχόµενο του 

διαλόγου, αλλά ορίζουν τη θέση του κάθε συνοµιλητή µέσα στο διάλογο. Σε 

συντονισµό µε τους κανόνες αυτούς οι άνθρωποι αναλαµβάνουν τις ενέργειες που 

θεωρούν κατάλληλες σε ένα δεδοµένο πλαίσιο και αποφεύγουν συµπεριφορές που θα 

βρίσκονταν εκτός πλαισίου. Συνεπώς µ’ αυτόν τον τρόπο καθορίζεται το αν ο κάθε 

οµιλητής θα έχει πιο ενεργητικό ή παθητικό ρόλο στη συζήτηση και αν θα 

αναλαµβάνει πρωτοβουλίες ή θα εξαρτάται από τις ενέργειες του συνεργάτη του. Έτσι 

οι κανόνες αυτοί περιορίζουν τις πιθανές διαλογικές κινήσεις των συνοµιλητών, 

αφήνοντάς τους µε έναν πιο εύχρηστο αριθµό επιλογών. Τα δύο αυτά συστατικά 

στοιχεία του µαθηµατικού διαλόγου, καθώς και η βέλτιστη χρήση τους, διδάσκονται 

και µαθαίνονται στις σχολικές αίθουσες. Συνήθως καθηγητές και µαθητές είναι αρκετά 

απληροφόρητοι γι’ αυτή τη µάθηση, µολονότι αυτή µπορεί να διαδραµατίσει καίριο 

ρόλο στην επιτυχία ή την αποτυχία των µαθητών σε δραστηριότητες γνωσιακού τύπου. 

Όπως αναφέρει η Sierpinska (1998): 

  

«Αν το καθετί που µαθαίνει ο µαθητής, όπως τα µαθηµατικά, γίνεται µε 

κάποια διαπραγµάτευση, τότε ο τρόπος µάθησης των µαθηµατικών από 

τον µαθητή είναι συνάρτηση των χαρακτηριστικών της επικοινωνίας και 

 της αλληλεπίδρασης, στις οποίες συµµετέχει στην πορεία της µάθησης». 

 

Η A. Sfard (2001) ασχολείται µε τους λόγους για τους οποίους οι µαθητές 

επιτυγχάνουν ή αποτυγχάνουν στις µαθηµατικές εργασίες, και µε τη φύση και τους 

µηχανισµούς της επιτυχίας ή της αποτυχίας αυτής. Η ερευνήτρια αναλύει το διάλογο 

δύο µαθητών που συνεργάζονται για τη λύση ενός προβλήµατος και προσπαθεί να 

ερµηνεύσει την επιτυχία του ενός και την αποτυχία του άλλου µαθητή να φτάσει στη 
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λύση και να την κατανοήσει. Ο διάλογος των µαθητών αναλύεται αρχικά γνωστικά, κι 

έπειτα µε βάση τους µεταδιαλογικούς κανόνες που διέπουν τη συνοµιλία τους. Τα 

συµπεράσµατα αυτής της µελέτης περιορίζονται στην κατανόηση του διδιάστατου 

µηχανισµού της αποτυχίας των δύο µαθητών. Με βάση την επικοινωνιακή 

προσέγγιση, αυτό που τώρα φαινόταν ως άµεσο παράγωγο της «µαθηµατικής 

δυνατότητας» του ατόµου, τώρα θεωρείται ως προϊόν µιας συλλογικής δράσης. Όταν 

δύο άνθρωποι συµµετέχουν σε ένα διάλογο η επιτυχία ή η αποτυχία του διαλόγου 

οφείλεται και στους δύο. Συνεπώς, εφόσον οι αλληλεπιδράσεις των µαθητών φαίνεται 

να επηρεάζουν τη µάθηση, οι επικοινωνιακές δεξιότητες των µαθητών θα πρέπει να 

διδαχθούν.  

Παλαιότερα, το βασικό ερώτηµα που είχε ίσως να αντιµετωπίσει ο εκπαιδευτικός 

των µαθηµατικών είχε σχέση µε τη µετάδοση της γνώσης: «Πώς θα µεταδώσω µια 

συγκεκριµένη έννοια στους µαθητές µου;» Σήµερα η προσοχή στρέφεται στην 

επικοινωνία: επικοινωνία µεταξύ των µαθητών και επικοινωνία µε τους µαθητές. 

Φυσικά σ’ αυτήν την επικοινωνία βασικό ρόλο κατέχει η γλώσσα, η µελέτη της οποίας 

έχει αλλάξει οπτική γωνία. Σύµφωνα µε τη Sierpinska (1994) η µελέτη της γλώσσας 

γίνεται πλέον στην πράξη και στη χρήση της σε διαφορετικά πλαίσια και ως µέρος 

κοινωνικών πρακτικών. Η εστίαση, δηλαδή, µετακινήθηκε από τη γλώσσα στη 

διαπραγµάτευση και µάλιστα όταν οι µαθητές εµπλέκονται ενεργά στη διατύπωση 

ερωτηµάτων και στη διαπραγµάτευση των µαθησιακών δραστηριοτήτων, αντί να 

αρκούνται στην απλή αναπαραγωγή του υλικού ή της πληροφορίας που 

παρουσιάστηκε από το δάσκαλο, δηµιουργείται ένα δυναµικό και ενεργητικό 

περιβάλλον µάθησης.  

Αρκετές συνθήκες φαίνεται ότι θα πρέπει να ικανοποιούνται ώστε µια συζήτηση 

στην τάξη, ανάµεσα σε µικρές οµάδες, να είναι αποτελεσµατική και να συµβάλλει 

ουσιαστικά στην κατανόηση των µαθηµατικών εννοιών από τους µαθητές. “Οι 

µαθητές θα πρέπει να εµπλακούν σε µια ποικιλία γνωστικών και µετασχηµατικών 

δραστηριοτήτων, όπως η κατανόηση, η διερεύνηση, ο σχεδιασµός µιας στρατηγικής, η 

υλοποίηση  και τέλος η επιβεβαίωση των αποτελεσµάτων και των υποθέσεων”4. Το 

γεγονός ότι «οι µαθητές συζητούν» δε φαίνεται αρκετό από µόνο του να µας 

εφησυχάζει ότι αυτό θα οδηγήσει µέσα από τις διαφωνίες που εγείρονται σε µια 

καλύτερη κατανόηση από τους µαθητές ή το ξεπέρασµα των εµποδίων. “Άλλοι 

                                                 
4 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής και 
Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. 
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παράγοντες, όπως οι πεποιθήσεις για το τι θεωρείται ως µαθηµατικό, η εµπιστοσύνη 

του ατόµου στις µαθηµατικές του ικανότητες και οι προηγούµενες εµπειρίες της 

οµάδας, θα πρέπει να ληφθούν υπόψη”. Ποιες είναι όµως αυτές οι προηγούµενες 

εµπειρίες της οµάδας που επισηµαίνει η Civil; «Είναι εµπειρίες του καθενός ατοµικά ή 

εµπειρίες που η ίδια η οµάδα έχει αποκτήσει συνεργαζόµενη;» 5. Θεωρούµε ότι και οι 

δύο τύποι εµπειριών είναι παρόντες και διαδραµατίζουν έναν καθοριστικό ρόλο στη 

λειτουργία της οµάδας στην τάξη µας. Επειδή όµως οι εµπειρίες του κάθε µαθητή είναι 

µια συνάρτηση πολλών µεταβλητών που η µελέτη τους απαιτεί ένα χρονικό και 

θεωρητικό πλαίσιο που ξεπερνά τους στόχους της παρούσας εργασίας, µπορούµε να 

θεωρήσουµε a-priori ότι είναι σηµαντικές και επηρεάζουν το είδος και την 

αποτελεσµατικότητα της επικοινωνίας. Με τον τρόπο αυτό θα εστιάσουµε στη µελέτη 

εκείνων των εµπειριών που η ίδια η οµάδα έχει αποκτήσει συνεργαζόµενη. 

 

 

1.2 Συνεργατική Μάθηση 

 

Όπως όλοι συµφωνούµε, βασικό χαρακτηριστικό της συνεργατικής µάθησης 

είναι η οµάδα. Σύµφωνα µε τον Κανάκη (1990), η  οµάδα που  µπορεί να είναι 

αποτελεσµατική σε µια µορφή επικοινωνίας µπορεί να οριστεί ως: “Ένα οργανωµένο 

υποσύνολο µε δυο ή περισσότερα µέλη, που συνδέονται µε κοινά ενδιαφέροντα, 

βρίσκονται σε άµεση επικοινωνία, αναπτύσσουν στενές διαπροσωπικές σχέσεις, έχουν 

συνείδηση του “εµείς”, αναγνωρίζουν δεσµευτικούς κανόνες συµπεριφοράς και 

επιδιώκουν µε προθυµία κοινούς σκοπούς”. Αν αποδεχτούµε αυτόν τον ορισµό της 

οµάδας που µπορεί να είναι αποτελεσµατική σε µια µορφή επικοινωνίας οδηγούµαστε 

σε µια διαδικασία σχηµατισµού των οµάδων η οποία απαιτεί µελέτη των ατοµικών 

χαρακτηριστικών των µαθητών τους οποίους «βάζουµε» να συνεργαστούν και επί 

πλέον φαίνεται να απαιτείται αρκετός χρόνος ώστε η οµάδα να αποκτήσει εκείνα τα 

εφόδια για να είναι αποτελεσµατική (ώστε να αποκτήσουν συνείδηση του “εµείς” και 

να συνηθίσουν και να αποδεχτούν τους κανόνες συµπεριφοράς). Οι Johnson, Johnson 

& Holubec (1987) επισηµαίνουν ότι “ µε το να τοποθετήσουµε απλά δυο ή πέντε 

µαθητές σε µια οµάδα δε σηµαίνει ότι αυτοµάτως θα έχουµε συνεργασία και συνεργατική 

                                                 
5 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής και 
Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. 
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µάθηση” . Για να είναι αποτελεσµατική µια συνεργατική µάθηση πρέπει να υπάρχουν 

κάποια ουσιώδη συστατικά. Αυτά είναι: 

 

• Κοινός στόχος 

• Αλληλεπίδραση (συνεχής): (αµοιβαία βοήθεια, αµοιβαίος επηρεασµός, 

προσφορά γνώσεων και πληροφοριών) 

• Αλληλεξάρτηση (η επιτυχία του οµαδικού στόχου απαιτεί συµβολή του κάθε 

µέλους και η επιτυχία του ατοµικού στόχου απαιτεί τη συµβολή όλων των 

µελών)  

• Κοινωνικές δεξιότητες: (άσκηση ηγετικού ρόλου, αποδοχή διαφορετικότητας, 

χαµηλός τόνος φωνής, έκφραση διαφωνίας)  

•  Προσωπική ευθύνη (κάθε µέλος να καθίσταται προσωπικά υπεύθυνο για την 

επιτυχία της οµάδας) 

 

Οι Johnson, Johnson & Holubec (1987) ακόµα  επισηµαίνουν ότι “ µαθητές που 

δεν κατέχουν βασικές κοινωνικές δεξιότητες είναι δύσκολο να επιτύχουν σε µια 

συνεργασία. Γι’ αυτό πρέπει τα παιδιά πρώτα να διδάσκονται συνεργατικές δεξιότητες 

και στη συνέχεια να ασκούνται µέσα στην οµάδα για την εφαρµογή τους” . Ο 

Ματσαγγούρας (1998), θεωρεί ότι βασική προϋπόθεση της επιτυχούς συνεργατικής 

µάθησης είναι η συνεχής εξάσκηση σε δεξιότητες διαπροσωπικής επικοινωνίας και 

συλλογικής εργασίας και σηµειώνει ότι “οι µαθητές στερούνται των παραπάνω 

δεξιοτήτων και δεν τις αποκτούν αυτόµατα µε την τοποθέτησή τους κατά οµάδες. Γι 

αυτό έχουν ανάγκη από άµεσες υποδείξεις και από ευκαιρίες συνεχούς εξάσκησης σ’ 

αυτές”. Οι Johnson &  Johnson (1991) υποστηρίζουν ακόµα ότι για να πετύχουµε την 

αλληλεξάρτηση πρέπει ακόµα να φροντίσουµε για την αλληλεξάρτηση ρόλων οι 

οποίοι να εναλλάσσονται (συντονιστής, γραµµατέας αναγνώστης, προµηθευτής, κ.α.) 

και αλληλεξάρτηση έργου (καταµερισµός έργου στα µέλη της οµάδας). Και ενώ το 

αρχικό µας ερώτηµα για το ποιες είναι οι προϋποθέσεις µιας αποτελεσµατικής 

επικοινωνίας φαίνεται να βρίσκει την απάντησή του µέσα από τις απόψεις που 

προαναφέρθηκαν θεωρούµε κατάλληλο το σηµείο να αναφερθούµε στα λόγια της Α. 

Sfard (2001): “ Εάν οι αλληλεπιδράσεις των σπουδαστών ενισχύουν τη µάθηση, οι 

επικοινωνιακές δεξιότητες τους θα πρέπει να διδαχθούν. Οι συνοµιλητές πρέπει πιθανώς 

να µάθουν να κάνουν τις επιδιωκόµενες εστιάσεις (attended foci) ρητές, ότι η ατοµική 
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µάθηση είναι µερικές φορές αποτελεσµατικότερη από τη µάθηση µε άλλους, και ότι 

κάποιος πρέπει να είναι πολύ προσεχτικός όταν αποφασίζει ποιος πρέπει να είναι ο 

συνεργάτης ενός δεδοµένου παιδιού στη συνεργατική µάθηση” . 

 

1.2.1  Η εµπλοκή των µαθητών 

 

Για να είναι αποτελεσµατική η συνεργατική µάθηση θα πρέπει επίσης να επιτύχει 

η «Γνωστική εµπλοκή» των µαθητών στο περιεχόµενο και στις διαδικασίες της 

διδασκαλίας. Με τον όρο «εµπλοκή» εννοούµε σε ποιο βαθµό ένας µαθητής συνδέεται 

ενεργά µε το περιεχόµενο, ή σε κάποια δραστηριότητα του περιεχοµένου µιας 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Είναι κοινή συµφωνία της εκπαιδευτικής κοινότητας ότι η 

«Γνωστική εµπλοκή» έχει καθοριστικό ρόλο στη διαδικασία της µάθησης. “Oι 

µαθητές που πραγµατικά βάζουν το µυαλό τους σ’ αυτό, έχουν περισσότερες 

πιθανότητες να µάθουν κάτι µε επιτυχία απ’ ότι οι µαθητές των οποίων η εµπλοκή µε 

το αντικείµενο της µάθησης είναι χαµηλή” 6. Η «Γνωστική εµπλοκή» των µαθητών 

µπορεί να γίνει εύκολα ορατή µέσα από  συγκεκριµένες λεκτικές και συµπεριφορικές 

ενδείξεις. ∆ιαφορετικοί τύποι γνωστικής εµπλοκής φαίνεται να χαρακτηρίζουν κάθε 

τύπο δραστηριότητας η οποία λαµβάνει χώρα µέσα στην τάξη. Οι αλληλεπιδράσεις 

µαθητή µε µαθητή φαίνεται να οδηγούν σε υψηλότερα επίπεδα τη γνωστική εµπλοκή 

απ’ ότι οι αλληλεπιδράσεις εκπαιδευτικού – µαθητή και εκπαιδευτικού µε ολόκληρη 

την τάξη. Φαίνεται ακόµα ότι τη «Γνωστική εµπλοκή» των µαθητών µπορούν  να 

επηρεάσουν: 

 

• Προσωπικοί παράγοντες 

• Τα κίνητρα 

• Συναισθηµατικοί παράγοντες 

• Άµεσα βιώµατα 

 

Άλλες µελέτες (Gooding & Stacey (1991), Forgasz, Leder & Gilah (1996)) 

βασιζόµενες στην άµεση παρατήρηση της συµπεριφοράς των µαθητών, προσπάθησαν 

να περιγράψουν ταυτόχρονα τη γνωστική και συναισθηµατική εµπλοκή τους σε 

µαθηµατικές εργασίες και κατέγραψαν τρεις µορφές γνωστικής εµπλοκής: ανεξάρτητη 
                                                 
6 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής και 
Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. 
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σκέψη, αυτονοµία έργου - εργασίας, επιµονή. Οι γνωστικές συµπεριφορές 

κατηγοριοποιήθηκαν σε: 

 

• Συµπεριφορές υψηλού επιπέδου και  

• Συµπεριφορές χαµηλού επιπέδου 

 

Σε κάθε περίπτωση όµως η «Γνωστική εµπλοκή» των µαθητών έχει άµεση εξάρτηση 

µε: Το άτοµο (ικανότητες, γνώση, διαθέσεις, εµπνεύσεις, προσδοκίες, απόψεις, 

ανάγκες, αξίες, στόχους),  το µαθησιακό περιβάλλον (ο εκπαιδευτικός, το είδος της 

διδασκαλίας, η φύση των αλληλεπιδράσεων των συµµαθητών), τις µαθησιακές 

εργασίες (η δυσκολία, το εσωτερικό ενδιαφέρον, η εξοικείωση, η σύνδεση µε τα 

βιώµατα των µαθητών). Γνωρίζοντας όλους τους παράγοντες που συµβάλουν στη 

«εµπλοκή» των µαθητών ο εκπαιδευτικός καλείται να σχεδιάσει δραστηριότητες 

κατάλληλες κάθε φορά οι οποίες να οδηγούν τους µαθητές του σε υψηλού επιπέδου 

«Γνωστική εµπλοκή».      

 

1.2.2 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

 

Αναφερθήκαµε ήδη στο ρόλο που διαδραµατίζει ο εκπαιδευτικός στην 

παραδοσιακή διδασκαλία. Σ’ αυτήν την παράγραφο, θα αναφερθούµε στο ρόλο του 

κονστρουκτιβιστή εκπαιδευτικού και θα σταθούµε περισσότερο στο ρόλο του 

εκπαιδευτικού στη συνεργατική µάθηση.  

Ο εκπαιδευτικός που ακολουθεί τις αρχές του κονστρουκτιβισµού οφείλει:7 

 

• Να εισάγει κατάλληλες δραστηριότητες που στηρίζονται στα είδη 

υπάρχοντα γνωστικά σχήµατα των µαθητών του. 

• Να κατασκευάζει Μοντέλα που ερµηνεύουν τις νοητικές λειτουργίες των 

µαθητών του. 

• Να ακολουθεί τη µέθοδο της διαδικασίας επίλυσης προβλήµατος 

(κατάλληλου - να διαπραγµατεύεται την έννοια). 

 

                                                 
7 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής και 
Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. 
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Σ’ αυτού του είδους τη διδασκαλία η έννοια αποστασιοποιείται και γίνεται αντικείµενο 

διαπραγµάτευσης µέσα στην τάξη η οποία λειτουργεί ως επιστηµονική κοινότητα8.  

Στην διδασκαλία που έχει σχεδιαστεί ώστε οι δραστηριότητες των µαθητών να 

γίνουν µε συνεργατικό τρόπο ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι συµβουλευτικός και η 

δράση του µειώνεται σταδιακά υπέρ της δράσης των µαθητών. Ο εκπαιδευτικός 

καθορίζει συγκεκριµένους τρόπους συστηµατικής παρακολούθησης του έργου της 

οµάδας, καθώς και τρόπους καθοδήγησης και άµεσης παροχής ανατροφοδότησης. ∆εν 

πρέπει να θεωρηθεί ότι ο εκπαιδευτικός καταργείται στην οµαδοσυνεργατική 

διδασκαλία, αντίθετα επιτελεί πολλούς και σηµαντικούς λόγους: 

 

• ∆όµηση της οµάδας, των εργασιών και των δραστηριοτήτων. 

• ∆ιαµεσολάβηση της γνώσης και του προβληµατισµού µε πληροφορίες, 

ερωτήσεις και επισηµάνσεις. 

• ∆ιδασκαλία διαδικασιών και κοινωνικό-γνωστικών δραστηριοτήτων. 

• Καθοδήγηση της οµάδας µέσω υποδείξεων και ανατροφοδοτήσεων. 

• Επίδειξη των αναµενόµενων µορφών συµπεριφοράς. 

 

Τόσο ο Bruner όσο και ο Greenfield αναφερόµενοι στο ρόλο του εκπαιδευτικού στη 

συνεργατική µάθηση εισάγουν την έννοια του «scaffolding». Ειδικότερα ο Greenfield 

(1984)9 περιγράφει το «scaffolding» σαν µια σκαλωσιά «scaffold» που χρησιµοποιεί ο 

εργάτης (µαθητής) για να ολοκληρώσει το κτίριο (έργο του) . Τη σκαλωσιά  την 

παρέχει ο εκπαιδευτικός για υποστήριξη. Λειτουργεί δηλαδή το «scaffold» ως 

εργαλείο που συµβολίζει την αλληλεπιδραστική υποστήριξη που παρέχεται στον 

µαθητή από το δάσκαλο ή τους συµµαθητές του µέσα στα όρια της ZPD10 (Ζώνη 

επικείµενης ανάπτυξης) του Vygotsky.  

 

Συµπερασµατικά, λοιπόν, θα λέγαµε ότι ο ρόλος του καθηγητή κατά τη διάρκεια 

µιας οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας όχι µόνο δεν υποβιβάζεται αλλά αντιθέτως είναι 

απόλυτα καθοριστικός και µάλιστα οι επιλογές του θα στιγµατίσουν την πορεία της 

συνεργατικής διαδικασίας. Σ’ αυτό ακριβώς επιµένουµε και θεωρούµε ιδιαίτερα 

                                                 
8 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής και 
Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. 
9 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής και 
Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. 
10 Βλέπε Παράγραφο 1.1. 
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σηµαντικό ότι για να υπάρχει επιτυχία η συνταγή της συνεργατικής µάθησης έγκειται 

στη σωστή κατάρτιση του εκπαιδευτικού. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2  

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

 

 

2.1  Σκοπός και Ερωτήµατα της Έρευνας 

 

Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να µελετήσει πρωτίστως τον τρόπο µε τον οποίο 

οι µαθηµατικοί διδάσκοντες στο Γυµνάσιο αντιλαµβάνονται την εισαγωγή των 

δραστηριοτήτων στην αρχή κάθε παραγράφου των νέων σχολικών βιβλίων των 

Μαθηµατικών καθώς και τον τρόπο µε τον οποίο οι παραπάνω εκπαιδευτικοί 

ερµηνεύουν την καινοτοµία αυτή µέσα από την άσκηση των διδακτικών πρακτικών 

τους. Σηµειώνουµε ότι σαν δραστηριότητα το Βιβλίο του Εκπαιδευτικού11 της Γ΄ 

Γυµνασίου καλεί ένα πρόβληµα το οποίο βρίσκεται όσο το δυνατόν πιο κοντά στα 

ενδιαφέροντα του µαθητή  και που παράλληλα οδηγεί στην αναγκαιότητα της 

εισαγωγής νέων εννοιών που θα διδαχθούν και διερεύνησης άλλων που έχουν ήδη 

διδαχθεί. Σύµφωνα µε το Βιβλίο του Εκπαιδευτικού, οι δραστηριότητες αυτές 

στοχεύουν στο να ενθαρρύνουν τη συνεργασία και την οµαδική εργασία 

παροτρύνοντας τους µαθητές ή τις οµάδες των µαθητών σε πνευµατικό, διανοητικό 

ανταγωνισµό. Μάλιστα, δίνουν τη δυνατότητα στο διδάσκοντα να προκαλέσει τη 

συµµετοχή των µαθητών του στη διαδικασία της µάθησης µέσα στην τάξη, 

ενθαρρύνοντας τη συνεργασία. Αυτές οι προτάσεις θα ερευνηθούν ως προς το αν και 

το πώς υλοποιούνται σε ένα µάθηµα Μαθηµατικών στο Γυµνάσιο. Επιπλέον θα 

ερευνηθεί το αν τα καινούργια βιβλία πραγµατικά παρουσιάζουν κάτι νέο στο χώρο 

της σχολικής µαθηµατικής κοινότητας και αν υλοποιούν τους στόχους για τους 

οποίους προτάθηκαν.  

 

Πιο συγκεκριµένα, τα ερωτήµατα της παρούσας µελέτης είναι: 

                                                 
11 ∆ηµήτριος Αργυράκης, Παναγιώτης Βουργανάς, Κωνσταντίνος Μέντης, Σταµατούλα Τσικοπούλου, 
Μιχαήλ Χρυσοβέργης, “ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ - Βιβλίο Εκπαιδευτικού ”, Οργανισµός 
Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2007, σελίδα 9. 
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1. Πώς οι καθηγητές των Μαθηµατικών του Γυµνασίου 

αντιλαµβάνονται τόσο την έννοια της δραστηριότητας όσο και τη 

χρησιµότητα της;  Γίνεται χρήση των δραστηριοτήτων κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος και για ποιους λόγους; Αν γίνεται, 

χρησιµοποιείται από τους εκπαιδευτικούς η οµαδοσυνεργατική 

διδασκαλία για τη διαπραγµάτευσή τους; 

 

2. Βοηθάει το νέο Βιβλίο του εκπαιδευτικού στο σχεδιασµό του 

µαθήµατος ή η προηγούµενη εµπειρία των εκπαιδευτικών τους 

επιτρέπει να µην το συµβουλεύονται; 

 
3. Ποια είναι σε γενικές γραµµές τα πλεονεκτήµατα και τα 

µειονεκτήµατα των νέων σχολικών εγχειριδίων και τι θα µπορούσε να 

αλλάξει σ’ αυτά;   

 

Μ’ άλλα λόγια θα αναζητηθούν ενδείξεις οι οποίες θα µας επιτρέψουν τη σύνδεση 

των διδακτικών και επικοινωνιακών επιλογών των εκπαιδευτικών του Γυµνασίου στα 

Μαθηµατικά µε την αλλαγή των σχολικών συγγραµµάτων και τους διδακτικούς 

σκοπούς που αυτά εξυπηρετούν. 

 

 

2.2  Θεωρητική Μεθοδολογική Προσέγγιση της Έρευνας 

 
2.2.1 Ποιοτική Έρευνα 

 
Η µεθοδολογία της έρευνας αποτελεί µία ενέργεια κατά την οποία καλείται ο 

ερευνητής να διαλέξει, να αλληλεπιδράσει, να αξιολογήσει και να καθορίσει τις 

µεθόδους που θα χρησιµοποιήσει στην έρευνα (Wellington, 2000). H επιλογή και 

υλοποίηση των µεθόδων αυτών, που θα ακολουθήσει ο εκάστοτε ερευνητής, 

αποτελούν σηµαντική και δύσκολη διαδικασία, κατά την οποία ο ίδιος θα πρέπει να 

µελετήσει σε βάθος, ώστε να καταφέρει να συλλέξει όσο το δυνατόν περισσότερες 

πληροφορίες και να οδηγηθεί σε συµπεράσµατα. 



- 33 - 
 

Η συγκεκριµένη έρευνα είναι ποιοτική και στόχος της είναι να παρουσιάσει τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τα νέα βιβλία των Μαθηµατικών του 

Γυµνασίου και τον τρόπο µε τον οποίο οι ίδιοι αντιλαµβάνονται την εισαγωγή 

δραστηριοτήτων στην αρχή κάθε παραγράφου των σχολικών βιβλίων. Η επιλογή της 

ποιοτικής έρευνας για τη διερεύνηση των συγκεκριµένων ερωτηµάτων, µε τη χρήση 

της συνέντευξης ως εργαλείο συλλογής πληροφοριών θεωρήθηκε η καταλληλότερη, 

από τη στιγµή που η ποιοτική έρευνα στοχεύει στην περιγραφή, ανάλυση, ερµηνεία 

και κατανόηση κοινωνικών φαινοµένων, απαντώντας κυρίως στα ερωτήµατα «πώς» 

και «γιατί», ερωτήµατα που απασχολούν και τη συγκεκριµένη έρευνα (Ιωσηφίδης, 

2003). Γιατί όµως επιλεχθεί η ποιοτική µέθοδος ως καταλληλότερη στην εν λόγω 

έρευνα; Η απάντηση πολύ εύστοχα περικλείεται στα λόγια της Κυριαζή (1999), η 

οποία υπογραµµίζει: 

 

 Καθώς η µελέτη βάθους που συνεπάγεται η ποιοτική έρευνα οδηγεί στη 

συγκέντρωση λεπτοµερών στοιχείων για πολλαπλές πτυχές των υπό έρευνα 

περιπτώσεων, διευκολύνεται έτσι και η διαδικασία ανάπτυξης και 

αποσαφήνισης εννοιολογικών κατηγοριών. (σ.52) 

 

Από τη στιγµή που η έρευνα κινείται γύρω από τις απόψεις των εκπαιδευτικών για 

συγκεκριµένα ζητήµατα, µόνο η ποιοτική µελέτη και η επιλογή της κατά µέτωπο 

συνέντευξης αποτελούν τα καταλληλότερα µέσα για τη διεξαγωγή της. 

Σύµφωνα µε τον Ιωσηφίδη (2003), η ποιοτική κοινωνική έρευνα και οι ποιοτικές 

µεθοδολογίες γενικότερα αποτελούν ένα από τα µεγάλα µεθοδολογικά παραδείγµατα 

και ερευνητικά εργαλεία στις κοινωνικές επιστήµες. Στον τοµέα της εκπαίδευσης, οι 

ποιοτικές µέθοδοι είναι πλέον διαδεδοµένες, καθώς προωθούν την κατανόηση των 

φαινοµένων που συµβαίνουν γύρω από το εκπαιδευτικό πλαίσιο.  

Σε έρευνες που ο βασικός στόχος του ερευνητή είναι η σε βάθος κατανόηση της 

οπτικής του συµµετέχοντα για οποιοδήποτε θέµα, η ποιοτική έρευνα, όχι απαραίτητα 

µε την πλήρη απουσία ποσοτικών δεδοµένων, αποτελεί την καταλληλότερη µέθοδο για 

την επίτευξή του. Ο ερευνητής κάνοντας µία ποιοτική µελέτη εµβυθίζεται στον 

κοινωνικό χώρο που µελετάει και προσπαθεί να δει τα πράγµατα από τη σκοπιά των 

ερευνώµενων (Κυριαζή, 1999). Με άλλα λόγια, ο ερευνητής επιχειρεί να γνωρίσει 

τους ερευνώµενους όσο το δυνατό καλύτερα, ούτως ώστε να έχει τη δυνατότητα να 

κατασκευάσει την πραγµατικότητά τους, όπως οι ίδιοι την κατασκευάζουν (Κυριαζή, 
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1999). Αυτή η διερεύνηση που χαρακτηρίζεται από λεπτοµέρεια και βάθος, όπως έχει 

υπογραµµιστεί και από τον Ιωσηφίδη (2003), αποτελεί και το βασικό πλεονέκτηµα της 

ποιοτικής έρευνας. Επιπλέον πλεονέκτηµα της ποιοτικής έρευνας αποτελεί η 

προσπάθεια αποφυγής a priori κρίσεων από τους ερευνητές, γεγονός που δίνει µία 

άλλη διάσταση και ενδιαφέρον στην έρευνα. Γι’ αυτόν το λόγο και για όλα τα 

χαρακτηριστικά που προαναφέρθηκαν, η ποιοτική µέθοδος θεωρήθηκε η 

καταλληλότερη για τη διεξαγωγή της συγκεκριµένης έρευνας. 

 
 

2.2.2 Συνέντευξη (Ηµι-δοµηµένη) 

 

Σύµφωνα µε τον Mishler (1996), η συνέντευξη κατέχει εξέχουσα θέση ανάµεσα 

στις ερευνητικές µεθόδους που χρησιµοποιούνται στις κοινωνικές επιστήµες και στις 

επιστήµες της συµπεριφοράς. Αποτελεί βασικό εργαλείο ποιοτικής έρευνας, το οποίο 

δίνει στον ερευνητή πολλές δυνατότητες διερεύνησης των θεµάτων που τον 

απασχολούν. Η συνέντευξη µπορεί να εµβαθύνει και να φθάσει σε σηµεία, στα οποία 

άλλα εργαλεία είναι δύσκολο να προσεγγίσουν, και αποτελεί εκείνο το εργαλείο, το 

οποίο επιτρέπει στον ερευνητή να διερευνήσει σκέψεις, αξίες, προκαταλήψεις, 

στάσεις, συναισθήµατα, εµπειρίες, απόψεις και αναπαραστάσεις των συµµετεχόντων 

ελεύθερα και σε βάθος (Wellington, 2000 ˙ Ιωσηφίδης, 2003 ˙ Αβραµίδης & Καλυβά, 

2006). 

Σκοπός της συνέντευξης είναι η συλλογή πληροφοριών για τις εµπειρίες και τις 

απόψεις των ερωτώµενων. Οι Kahn και Cannell (1957), όπως αναφέρει ο Mishler 

(1996), ορίζουν τη συνέντευξη ως ένα εξειδικευµένο είδος προφορικής 

αλληλεπίδρασης που ξεκίνα µε έναν συγκεκριµένο σκοπό και εστιάζεται σε κάποια 

συγκεκριµένη θεµατική περιοχή. Αποτελεί µία ασυνήθιστη µέθοδο, δεδοµένου ότι 

περιλαµβάνει τη συλλογή στοιχείων µέσω της άµεσης λεκτικής συναλλαγής µεταξύ 

ατόµων (Cohen & Manion, 1994). Φυσικά, η δεξιοτεχνία, η εµπειρία και οι 

επικοινωνιακές δεξιότητες του ερευνητή παίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο για τη 

διεξαγωγή και τα αποτελέσµατα της συνέντευξης. 

Γιατί όµως, παρά τις δυσκολίες και τις απαιτήσεις που έχει η κατά µέτωπο 

συνέντευξη, θεωρείται τόσο σηµαντικό εργαλείο έρευνας στις ποιοτικές έρευνες; Ο 

ερευνητής έχοντας το συγκεκριµένο εργαλείο στη διάθεσή του, παρά τις δυσκολίες 

που µπορεί να αντιµετωπίσει ως προς τον χρόνο, την πρόσβαση στους συµµετέχοντες 
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και τις επικοινωνιακές δεξιότητες που πρέπει να επιδείξει, έχει τη δυνατότητα να 

αντλήσει σε βάθος πληροφορίες, να «διαβάσει» πολλές φορές τον συµµετέχοντα και 

να κάνει αρκετές διερευνητικές ερωτήσεις, όπου θεωρεί ότι είναι αναγκαίο. Τέλος, 

σύµφωνα µε τον Ιωσηφίδη (2003), η συνέντευξη ως εργαλείο δίνει τη δυνατότητα 

στον ερευνητή να κατανοήσει κοινωνικές συµπεριφορές και αντιλήψεις των 

ερωτώµενων µέσα από τα δικά τους µάτια. 

 Όπως κάθε ερευνητικό εργαλείο, έτσι και η συνέντευξη έχει πλεονεκτήµατα και 

µειονεκτήµατα. Οι Cohen και Manion (1994) αναφέρουν, χαρακτηριστικά: 

 

...Πλεονέκτηµα, για παράδειγµα, είναι ότι επιτρέπει µεγαλύτερο βάθος απ’ ότι 

στην περίπτωση άλλων µεθόδων συλλογής στοιχείων. Ένα µειονέκτηµα, από 

την άλλη πλευρά, είναι ότι είναι επιρρεπής στην υποκειµενικότητα και µπορεί να 

επηρεάζεται από τον συνεντευκτή (σ. 374) 

      

Όταν η έρευνα έχει έναν ποιοτικό προσανατολισµό, ο ερευνητής επιδιώκει µέσα 

από ένα ευέλικτο και ανοιχτό σχήµα συνέντευξης να καταφέρει να δώσει ο 

ερωτώµενος τις δικές του ερµηνείες και περιγραφές, χρησιµοποιώντας δικές του 

εννοιολογικές κατηγορίες (Κυριαζή, 1999), γεγονός που καθιστά τον συµµετέχοντα 

περισσότερο ελεύθερο να εκφράσει ότι επιθυµεί χωρίς να του επιβάλλει η έρευνα 

συγκεκριµένες έννοιες ή κατηγορίες. Σύµφωνα µε τον Robert Farr, η συνέντευξη 

αποτελεί µία µέθοδο ή τεχνική για την εδραίωση ή την ανακάλυψη ότι υπάρχουν 

προοπτικές ή απόψεις για τα γεγονότα που διαδραµατίζονται και διαφέρουν από 

εκείνες του ερευνητή (Αβραµίδης & Καλυβά, 2006). 

Από τα τρία είδη συνεντεύξεων που υπάρχουν (δοµηµένη, ηµι-δοµηµένη, µη-

δοµηµένη)12, στη συγκεκριµένη έρευνα χρησιµοποιήθηκε η ηµι-δοµηµένη συνέντευξη. 

Το συγκεκριµένο είδος συνέντευξης χαρακτηρίζεται από ένα σύνολο 

προκαθορισµένων ερωτήσεων, αλλά παρουσιάζει πολύ περισσότερη ευελιξία ως προς 

τη σειρά των ερωτήσεων, την τροποποίηση του περιεχοµένου των ερωτήσεων 

ανάλογα µε τον ερωτώµενο και ως προς την προσθαφαίρεση ερωτήσεων και θεµάτων 

για συζήτηση (Ιωσηφίδης, 2003). Σύµφωνα µε τον Smith (1990), η ηµι-δοµηµένη 

συνέντευξη χρησιµοποιείται κυρίως για να αποκτήσουµε µία λεπτοµερή εικόνα για τις 

πεποιθήσεις, τις στάσεις και τις απόψεις ενός ατόµου για ένα θέµα, γιατί όπως 

                                                 
12 Οι Cohen & Manion (1994), αναφέρουν τέσσερις τύπους συνεντεύξεων : ∆οµηµένη συνέντευξη, µη 
δοµηµένη, µη κατευθυντική και εστιασµένη συνέντευξη.  
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προαναφέρθηκε, επιτρέπει στον ερευνητή περισσότερη ευελιξία. Ο συνεντευξιαστής 

προσπαθεί να εµπλουτίσει τη συζήτηση, ενώ το διάγραµµα της ηµι-δοµηµένης 

συνέντευξης θα πρέπει να καθοδηγεί και όχι να υπαγορεύει την πορεία της (Αβραµίδης 

& Καλυβά, 2006).  

Η ποιοτική ηµι-δοµηµένη συνέντευξη είναι ένα ευέλικτο και δυναµικό εργαλείο, 

το οποίο είναι µη κατευθυντικό, µη αυστηρά δοµηµένο και τυποποιηµένο, µε 

ερωτήσεις που επιδέχονται ανοιχτού τύπου απαντήσεις. 

Η συζήτηση πρόσωπο µε πρόσωπο έχει σαν στόχο ο ερευνητής να κατανοήσει την 

προοπτική και στάση του ερωτώµενου για το προς διερεύνηση θέµα και να ακούσει τις 

εµπειρίες του µέσα από τα δικά του λόγια. Το είδος της ποιοτικής συνέντευξης στην 

παρούσα έρευνα στοχεύει στη διαµόρφωση µιας σφαιρικής και συνολικής εικόνας των 

απόψεων των συµµετεχόντων για τα νέα γυµνασιακά συγγράµµατα και ιδιαίτερα για 

την εισαγωγή των δραστηριοτήτων. 

 
 
 
2.3  Μεθοδολογικός Σχεδιασµός  

 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του προηγούµενου σχολικού έτους 

(2008-09) και σ’ αυτήν συµµετείχαν τρεις καθηγητές από τρία διαφορετικά σχολεία 

της Αττικής. Ο πρώτος εκπαιδευτικός δίδασκε στην Α΄ αλλά και στη Γ΄ Γυµνασίου σε 

Ιδιωτικό Γυµνάσιο της Παλλήνης, ο δεύτερος στη Γ΄ Γυµνασίου σε ∆ηµόσιο Γυµνάσιο 

του Γέρακα ενώ ο τρίτος στη Β΄ Γυµνασίου σε ∆ηµόσιο Γυµνάσιο του Κουκακίου. Η 

επιλογή αυτή δεν ήταν τυχαία, αφού για την παρούσα έρευνα ήταν επιθυµητό να 

µελετηθούν οι διδακτικές πρακτικές των καθηγητών και στις τρεις τάξεις του 

Γυµνασίου. Οι παραπάνω καθηγητές δεν γνώριζαν το θέµα της µελέτης παρά µόνο ότι 

επρόκειτο για έρευνα σχετική µε τα νέα βιβλία των Μαθηµατικών του Γυµνασίου. Η 

ερευνήτρια φρόντισε να ενηµερώσει τους διδάσκοντες ότι δεν υπάρχει θέµα κριτικής 

του διδακτικού έργου σε προσωπικό επίπεδο κι εκείνοι δέχθηκαν να βιντεοσκοπηθούν 

προκειµένου να υπάρξει µια ρεαλιστική εικόνα των µαθηµάτων τους.  

Αξίζει να σηµειωθεί ότι σηµαντική δυσκολία υπήρξε ως προς το συντονισµό των 

παρακολουθήσεων λόγω του ότι τα νέα σχολικά εγχειρίδια, όπως έχει προαναφερθεί, 

είναι χωρισµένα σε δύο µέρη, την Άλγεβρα και τη Γεωµετρία, και σύµφωνα µε τις 

οδηγίες του Αναλυτικού Προγράµµατος του Υπουργείου Παιδείας, θα πρέπει να 



- 37 - 
 

διδάσκονται και τα δύο παράλληλα. Μάλιστα, σε ότι αφορά τις εβδοµαδιαίες ώρες 

διδασκαλίας που ένας εκπαιδευτικός θα αφιερώσει στην Άλγεβρα και τη Γεωµετρία, 

αυτές είναι στην προσωπική επιλογή του κάθε εκπαιδευτικού.   

Σε ότι αφορά το πλήθος των µαθητών των τάξεων που βιντεοσκοπήθηκαν, στο 

Ιδιωτικό Γυµνάσιο της Παλλήνης ήταν αρκετά µεγάλο, πάνω από 30 παιδιά σε κάθε 

τµήµα σε αντίθεση µε το ∆ηµόσιο Γυµνάσιο του Κουκακίου που ήταν λιγότερα από 

20. Μολονότι το ∆ηµόσιο Γυµνάσιο του Γέρακα είχε τον συνηθισµένο αριθµό παιδιών 

σε κάθε τµήµα (περίπου 25), σηµειώνουµε ότι στο σχολείο αυτό ακολουθούσαν το 

αµερικάνικο σύστηµα κατανοµής των παιδιών στις αίθουσες, όπου κάθε καθηγητής 

έχει τη δική του τάξη και κάθε µαθητής τον προσωπικό του φοριαµό και ανάλογα µε 

την ώρα οι µαθητές πηγαινοέρχονταν από αίθουσα σε αίθουσα προκειµένου να 

παρακολουθήσουν τον αντίστοιχο καθηγητή. 

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι η οργάνωση, πραγµατοποίηση και 

βιντεοσκόπηση των διδασκαλιών και µάλιστα σε διαφορετικά µαθηµατικά αντικείµενα 

ήταν αρκετά δύσκολη διαδικασία. Παρόλα αυτά οι καθηγητές που µετείχαν στην 

έρευνα ήταν συνεργάσιµοι και οι παρακολουθήσεις ολοκληρώθηκαν µέσα στο 

Νοέµβριο του 200813.  

 

 

2.3.1 Βιντεοσκοπήσεις  

 
Σχετικά µε τις βιντεοσκοπήσεις αξίζει να αναφέρουµε ότι καταγράφηκαν επτά 

µαθήµατα µιας διδακτικής ώρας (45 λεπτών το καθένα) εκ των οποίων τρία 

επελέγησαν για να αποβιντεοσκοπηθούν µε το σκεπτικό ότι αυτά ήταν τα µόνα που 

περιείχαν εισαγωγή σε νέα µαθηµατική έννοια και άρα σχετίζονταν άµεσα µε την 

έννοια της δραστηριότητας14.  Πιο συγκεκριµένα βιντεοσκοπήθηκαν τρία µαθήµατα 

από τον πρώτο εκπαιδευτικό. Τα δύο από αυτά ήταν στην Α΄ Γυµνασίου και το τρίτο 

στη Γ΄ Γυµνασίου. Επιλέχθηκε για αποβιντεοσκόπηση η µια από τις δύο διδασκαλίες 

στην Α΄ Γυµνασίου λόγω του ότι περιλάµβανε εισαγωγή σε νέα µαθηµατική έννοια: 

                                                 
13 Αξίζει να σηµειωθεί ότι την περίοδο εκείνη αρκετά σχολεία, όπως και αυτά που δίδασκαν οι δύο από 
τους τρεις καθηγητές (∆ηµόσια σχολεία), ήταν υπό κατάληψη, πράγµα που δυσκόλεψε ακόµα 
περισσότερο τη διεξαγωγή της έρευνας. 
14 Κάθε παράγραφος των νέων σχολικών βιβλίων των Μαθηµατικών του Γυµνασίου ξεκινά µε µία 
δραστηριότητα προκειµένου να γίνει η εισαγωγή των νέων εννοιών που σχετίζονται µε την παράγραφο 
αυτή. Συνεπώς, η έννοια της δραστηριότητας είναι αλληλένδετη µε την εισαγωγή νέας µαθηµατικής 
έννοιας. 
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Ισοδύναµα, Οµώνυµα, Ετερώνυµα Κλάσµατα (Μέρος Α΄, Κεφάλαιο 2, Παράγραφος 

2.215). Επίσης, βιντεοσκοπήθηκαν δύο µαθήµατα του δεύτερου εκπαιδευτικού στη Γ΄ 

Γυµνασίου και επιλέχθηκε να αποβιντεοσκοπηθεί το ένα από αυτά, που περιλάµβανε 

εισαγωγή σε νέα έννοια: Παραγοντοποίηση (Μέρος Α΄, Κεφάλαιο 1, Παράγραφος 

1.616). Τέλος, βιντεοσκοπήθηκαν δύο διδασκαλίες του τρίτου εκπαιδευτικού στη Β΄ 

Γυµνασίου και επιλέχθηκε να αποβιντεοσκοπηθεί αυτή που περιλάµβανε εισαγωγή σε 

νέα έννοια: Εφαπτοµένη οξείας γωνίας (Μέρος Β΄, Κεφάλαιο 2, Παράγραφος 2.117). 

Στο Παράρτηµα της εργασίας καταγράφονται αναλυτικά όλες οι βιντεοσκοπηµένες 

διδασκαλίες
18. Επιπλέον αναφέρουµε ότι η ερευνήτρια µε τη µηχανή λήψεως 

βρισκόταν σε όλες τις διδασκαλίες στο βάθος της αίθουσας, εκτός του οπτικού πεδίου 

των µαθητών ώστε η παρουσία της να επηρεάζει όσο το δυνατόν λιγότερο τις 

αντιδράσεις και τη συµπεριφορά των µαθητών. 

 

 

2.3.2 Συνεντεύξεις 

 
Μετά την ολοκλήρωση των βιντεοσκοπηµένων µαθηµάτων και τη µελέτη τους, η 

ερευνήτρια, πήρε συνέντευξη19 από κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά, την οποία και 

αποµαγνητοφώνησε, προκειµένου να προβεί σε σχετικές συγκρίσεις και αναλύσεις. 

Πιο συγκεκριµένα οι συνεντεύξεις έγιναν βάση ενός κοινού ερωτηµατολογίου 

καταλόγου 10 ερωτήσεων και το οποίο παραθέτουµε στο Παράρτηµα της παρούσης20. 

Το ερωτηµατολόγιο αυτό χωρίζεται σε τρία βασικά µέρη. Το πρώτο µέρος (ερωτήσεις 

1 – 4) αφορά στην αξιολόγηση της έννοιας της δραστηριότητας από τους 

εκπαιδευτικούς. Το δεύτερο µέρος (ερωτήσεις 5 – 8) αναφέρεται στο Βιβλίο του 

Εκπαιδευτικού και την οµαδική συνεργασία των µαθητών που αυτό προτείνει. Τέλος, 

το τρίτο µέρος (ερωτήσεις 9 – 10) σχετίζεται µε σύντοµη κριτική στα νέα βιβλία των 

Μαθηµατικών του Γυµνασίου (πλεονεκτήµατα – µειονεκτήµατα).  

                                                 
15 Ιωάννης Βανδουλάκης, Χαράλαµπος Καλλιγάς, Νικηφόρος Μαρικάκης, Σπύρος Φερεντίνος,  
“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Α΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2007. 
16 ∆ηµήτριος Αργυράκης, Παναγιώτης Βουργανάς, Κωνσταντίνος Μέντης, Σταµατούλα Τσικοπούλου, 
Μιχαήλ Χρυσοβέργης, “ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών 
Βιβλίων, Αθήνα 2007. 
17 Παναγιώτης Βλάµος, Παναγιώτης ∆ρούτσας, Γεώργιος Πρέσβης, Κωνσταντίνος Ρεκούµης, 
“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Β΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2007. 
18 Βλέπε Μέρος Β΄ (1). 
19 Οι συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν τον Ιούνιο του 2009, µετά το πέρας της σχολικής χρονιάς. 
20 Βλέπε Μέρος Β΄ (2). 
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Οι συνεντεύξεις του πρώτου και του δεύτερου εκπαιδευτικού διήρκησαν περίπου 

20 λεπτά η καθεµία ενώ η συνέντευξη του τρίτου εκπαιδευτικού 40 λεπτά. Η 

διαφοροποίηση αυτή υφίσταται διότι ο τρίτος εκπαιδευτικός δεν απαντούσε 

ουσιαστικά στα ερωτήµατα της ερευνήτριας µε αποτέλεσµα η τελευταία να αφιερώσει 

περισσότερο χρόνο προκειµένου να ολοκληρώσει τον κύκλο της συνέντευξης όπως 

ακριβώς έγινε και µε τους άλλους δύο εκπαιδευτικούς.   

Έπειτα από τη συλλογή του παραπάνω υλικού (συνεντεύξεων) η ερευνήτρια 

προχώρησε σε περαιτέρω αναλύσεις µε σκοπό τη διεξαγωγή συµπερασµάτων για τη 

διδακτική πρακτική και τις αντιλήψεις των τριών εκπαιδευτικών σχετικά µε τα 

ερωτήµατα της έρευνας.   

 

  

2.4  ∆είγµα 

 
Όπως έχει ήδη αναφερθεί, στην παρούσα έρευνα συµµετείχαν τρεις εκπαιδευτικοί 

από τρία διαφορετικά σχολεία της Αττικής. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί, δύο γυναίκες και 

ένας άνδρας, είχαν περίπου την ίδια ηλικία, µεταξύ 40 και 50 ετών και όλοι τους είχαν 

εµπειρία στη διδασκαλία του Γυµνασίου για πολλά χρόνια. Συνεπώς, µπορούµε να 

σηµειώσουµε ότι και οι τρεις χρησιµοποιούσαν τα παλαιότερα βιβλία των 

Μαθηµατικών του Γυµνασίου και κλήθηκαν προσφάτως να διδάξουν βάσει των νέων. 

Ακόµα, κανένας από τους τρεις εκπαιδευτικούς δεν ήξερε το αντικείµενο της έρευνας 

ώστε να αλλάξει τον τρόπο διδασκαλίας του κατά τη διάρκεια των βιντεοσκοπηµένων 

µαθηµάτων. Αντιθέτως γνώριζε ότι επρόκειτο για µια µελέτη σχετική µε τα νέα βιβλία 

των Μαθηµατικών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΒΙΝΤΕΟΣΚΟΠΗΣΕΩΝ - 

ΑΠΟΜΑΓΝΗΤΟΦΩΝΗΣΕΩΝ 
 
 

 
3.1 Πρακτικές και Αντιλήψεις του 1ου Εκπαιδευτικού 

 
3.1.1 Ανάλυση διδασκαλίας  

 
Από την ανάλυση του πρώτου βιντεοσκοπηµένου µαθήµατος, ο 1ος 

εκπαιδευτικός 

πραγµατοποίησε ένα µάθηµα, το οποίο µπορούµε να χαρακτηρίσουµε συµµετοχικό 

αφού όπως φαίνεται από την καταγεγραµµένη βιντεοσκόπηση η γνώση δεν 

παρουσιαζόταν κατευθείαν στους µαθητές αλλά είχε επιλεγεί από τον εκπαιδευτικό 

µια σειρά ερωτήσεων που καθοδηγούσαν τη διδασκαλία, όπως φαίνεται στο διάλογο 

που ακολουθεί21.  

 

Κ: Μπράβο. Πολύ σωστά. Το κλάσµα που δεν απλοποιείται περισσότερο όσο και 

να προσπαθήσω λέγεται ανάγωγο κλάσµα. Μπορείτε να µου δώσετε ένα 

παράδειγµα ανάγωγου κλάσµατος; ∆έσποινα; 

Μ: 
1

2
. 

Κ: 
1

2
. Μάλιστα. Ωραία. Όλες οι κλασµατικές µονάδες είναι ανάγωγα κλάσµατα; 

Μ: Ναι. 

Κ: Προφανώς. Ο µέγιστος κοινός διαιρέτης µεταξύ των όρων µιας κλασµατικής 

µονάδας, ποιος αριθµός είναι; Στο 
1

2
 ας πούµε, ποιος είναι ο µέγιστος κοινός 

διαιρέτης του 1 και του 2; 

Μ: Το 1.22 

                                                 
21 Με Κ συµβολίζουµε τα λόγια του καθηγητή ενώ µε Μ του µαθητή. 
22 Βλέπε Παράρτηµα, Παράγραφος 1.1.1. 
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Οι επικοινωνιακές επιλογές του εκπαιδευτικού δείχνουν την προσπάθεια του να 

δηµιουργήσει ένα περιβάλλον κατάλληλο για τους µαθητές, ενθαρρύνοντας µε αυτό 

τον τρόπο τη συµµετοχή τους στο µάθηµα. Η στάση αυτή του εκπαιδευτικού  

συµφωνεί µε την κοινωνικοπολιτισµική – επικοινωνιακή θεώρηση της γνώσης του 

Vygotsky23. Χαρακτηριστικά αναφέρουµε ότι κατά τη διάρκεια του µαθήµατος σχεδόν 

σε όλες τις προτάσεις του, ο εκπαιδευτικός κατέληγε στο να ενθαρρύνει ένα 

συγκεκριµένο µαθητή, ο οποίος δεν είχε λάβει το λόγο µέχρι εκείνη τη στιγµή, να 

αναπτύξει τη σκέψη του απαντώντας στα ερωτήµατα του.  
 

«Μήπως θέλει κάποιος να µας πει πότε δύο κλάσµατα ή περισσότερα λέγονται 

ισοδύναµα ή ίσα; ∆ανάη;», «Τι κάναµε Γιώργο;», «Να θυµηθούµε έναν γρήγορο 

τρόπο εύρεσης του ΜΚ∆; Με τα διαδοχικά υπόλοιπα; Γράφουµε το 5 και το 7 

κατεβάζουµε το µικρότερο από τους δύο αριθµούς. Ποιος είναι αυτός Μιχάλη;» 

 

Σε περίπτωση που ο µαθητής δυσκολευόταν να απαντήσει, ο εκπαιδευτικός 

προσπαθούσε µε πλάγιους τρόπους να τον βοηθήσει χωρίς ωστόσο να απαντά το 

ερώτηµα όπως φαίνεται και στο παρακάτω απόσπασµα. 
 

Κ: … Το 
5

7
 είναι ένα ανάγωγο κλάσµα. Ο µέγιστος κοινός διαιρέτης των όρων 

του, ποιος είναι; Ο ΜΚ∆(5,7) είναι ποιος; Ποιοι είναι οι διαιρέτες του 5; 

Μαρία;  

Μ:  Το 1 και το 5. 

Κ: Μπράβο. Το 5 είναι πρώτος. Ποιοι είναι οι διαιρέτες του 7;  

Μ: Το 1 και το 7. 

Κ: Άρα ποιος είναι ο µέγιστος κοινός διαιρέτης; 

Μ: Το 1. 

Κ: Το 1. Μάλιστα. 

Η διδασκαλία του στηρίχθηκε σε ερωτήσεις, απαντήσεις, σχόλια και 

παρατηρήσεις που απευθύνονταν σε όλους τους µαθητές της τάξης
24. Πιο 

συγκεκριµένα, απεύθυνε ερωτήσεις στο σύνολο της τάξης και έπειτα έδινε το λόγο σε 

                                                 
23 Βλέπε Θεωρητικό Πλαίσιο, Παράγραφος 1.1. 
24 Σε αρκετά σηµεία του διαλόγου στο βιντεοσκοπηµένο µάθηµα αναφέρεται το γράµµα “Τ” δηλαδή η 
“Τάξη” και όχι το γράµµα ‘Μ” δηλαδή “Μαθητής/Μαθήτρια”. Βλέπε Παράρτηµα, Παράγραφος 1.1.1. 
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κάποιον από τους µαθητές που εκείνος επέλεγε. Χρησιµοποιούσε τα µικρά ονόµατα 

των παιδιών, δηµιουργώντας µ’ αυτόν τον τρόπο ένα πιο φιλικό πλαίσιο στις σχέσεις 

καθηγητή – µαθητή25.  

 

«Αυτή η ιδιότητα πως λέγεται; Νίκο;», «…Καλό είναι δηλαδή να το δείχνουµε 

αυτό το πράγµα. Τάσο, έλα στο επόµενο. Εσύ Τάσο µε τι θα διαιρέσεις;», 

«Κάποιος άλλος έχει να προτείνει κάτι άλλο… Γιάννη;» 

Οι δε µαθητές αρκετές φορές εξέφρασαν απορίες, σκέψεις ή ακόµα και αντιρρήσεις, 

πράγµα που αποτέλεσε αφορµή για περεταίρω συζητήσεις. Χαρακτηριστικό είναι το 

σηµείο στο οποίο οι µαθητές έχουν κληθεί να αναφέρουν ισοδύναµα κλάσµατα 

ξεκινώντας από κάποιο αρχικό ανάγωγο και τελικά η συζήτηση καταλήγει στο γενικό 

συµβολισµό όλων των αυτών των κλασµάτων26.  

Ο συγκεκριµένος εκπαιδευτικός είχε υποµονετική στάση απέναντι στις απορίες 

που δηµιουργούνταν και αυτό φαίνεται από το ότι προτιµούσε µε συνεχείς ερωτήσεις 

να φέρει το µαθητή στην κατάλληλη θέση ώστε να δώσει ο ίδιος τη σωστή απάντηση 

αντί να διορθώνει και να δίνει κατευθείαν τη λύση µε ή χωρίς την αιτιολογία της. Σαν 

παράδειγµα παραθέτουµε το επόµενο απόσπασµα. 
 

Τάξη: Μισό λεπτό κύριεεεε… 

Μ: Μπορούµε να χρησιµοποιήσουµε δυνάµεις για να το βρούµε; (Ο καθηγητής 

ανασηκώνει τους ώµους δίνοντας στο µαθητή τη δυνατότητα να κάνει ότι 

νοµίζει) 

Μ: Κύριε; 

Κ: Ναι, (πηγαίνει στο τετράδιο ενός µαθητή που φαίνεται να χρειάζεται 

επιβεβαίωση ότι η λύση του είναι σωστή) πολύ καλά βγήκε! Σου φαίνεται λίγο 

µεγάλο για ΕΚΠ ε; 

Μ: Το 120; 

Κ: Το 120 βγήκε, ναι. Οι περισσότεροι από εσάς, από ότι είδα, δουλέψατε µε την 

παραδοσιακή µέθοδο έτσι; Αυτή εδώ… 

                                                 
25 Σε όλη τη διδασκαλία χρησιµοποιούσε τα µικρά ονόµατα παιδιών όπως λόγου χάρη “∆έσποινα”, 
“Τάσος” κ.α. 

26 Παράδειγµα του καθηγητή: 
2 4 8 6 2

...
3 6 12 9 3

α
= = = = =

α
. Σηµειώνουµε ότι ο συµβολισµός αυτός 

(τελευταίο κλάσµα) δεν αποτελεί συνήθως µέρος του συγκεκριµένου µαθήµατος και δεν υπάρχει στο 
σχολικό βιβλίο της Α΄ Γυµνασίου. 
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Αξίζει να σηµειωθεί ότι συνολικά µέσα στην τάξη ετέθη µόνο µια φορά άσκηση 

όπου ζητήθηκε από όλους τους µαθητές να δουλέψουν για την επίλυση αυτής στα 

τετράδια τους. Επιπλέον ζητήθηκε η ενεργή συµµετοχή µαθητών (στον πίνακα) δύο 

φορές. Κατά τ’ άλλα, η συµµετοχή των µαθητών περιορίστηκε σε προφορικές 

απαντήσεις ερωτηµάτων που έθετε ο διδάσκοντας κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

Μόνο ένα από τα ερωτήµατα που ετέθησαν στην τάξη αποτελούσε προτεινόµενη 

δραστηριότητα του σχολικού βιβλίου, που δεν αφορά αυτή τη διδασκαλία αλλά άλλη 

βιντεοσκοπηµένη διδασκαλία του εκπαιδευτικού, η οποία δεν έχει αποβιντεοσκοπηθεί. 

Γενικά, η πορεία του εκπαιδευτικού ήταν από το γενικό (θεωρία) προς το ειδικό 

(παράδειγµα), πράγµα που προφανώς δυσκόλεψε τους µαθητές στην επίλυση 

ασκήσεων. Αυτή η αδυναµία φάνηκε όταν ο εκπαιδευτικός ζήτησε από τους µαθητές 

να ελέγξουν αν δύο κλάσµατα είναι ισοδύναµα µε τη χρήση των χιαστί γινοµένων27, 

όπως φαίνεται και στο διάλογο που ακολουθεί. 
 

Κ: Χιαστί ιδιότητα. Σύµφωνοι; Περιγράψαµε τις κυριότερες ιδιότητες των 

κλασµάτων. Είπαµε, λοιπόν, ότι, προσέξτε, αν δύο κλάσµατα είναι ισοδύναµα 

όπως αυτά εδώ τότε τα χιαστί τους γινόµενα είναι µεταξύ τους ίσα. Εντάξει; 

Να τις καταγράψουµε λοιπόν να τις έχουµε όλες µαζί. Πάµε. 

M: Κύριε, εγώ το κάνω µε έναν άλλο τρόπο. Κάνω: 100:5 που είναι ο 

παρανοµαστής και κάνει 20 και µετά κάνω 8, 5 επί 20… 

Κ: Πολύ σωστά, ωραία. Λοιπόν, να καταγράψουµε τώρα µε τη βοήθεια 

µεταβλητών τις κυριότερες ιδιότητες στα ισοδύναµα κλάσµατα έτσι όπως τις 

είδαµε µε τα παραδείγµατα µας. Γράφει στον πίνακα: 1η) Αν 
α γ

β δ
=  δηλαδή αν 

έχω δύο κλάσµατα ισοδύναµα, τότε τα χιαστί γινόµενα είναι ίσα. ∆ηλαδή αν 

πολλαπλασιάσω τους άκρους όρους όπως λέµε α δ⋅  (κυκλώνει το α-δ) θα 

πάρω γινόµενο ίσο µε αυτό που προκύπτει πολλαπλασιάζοντας το β µε το γ 

(κυκλώνει το β-γ).  

M: Αυτά θα τα µάθουµε; 

Κ: Ναι, ναι. Αυτός είναι και ο τρόπος, ένας µάλλον θα έλεγα καλύτερα από τους 

τρόπους να ελέγχουµε αν δύο κλάσµατα είναι ισοδύναµα. 

                                                 

27 Παράδειγµα του καθηγητή: 
α γ

α β γ δ
β δ

= ⇒ ⋅ = ⋅ . 
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Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού ήταν 

καθοριστικός καθ’ όλη τη διάρκεια του µαθήµατος. Εισήγαγε διαρκώς κατάλληλες 

δραστηριότητες
28 που στηρίζονταν στα είδη υπάρχοντα γνωστικά σχήµατα των 

µαθητών του29. Ωστόσο, κατά τη διάρκεια επίλυσης των διάφορων ερωτηµάτων που 

έθετε στους µαθητές του, η διδασκαλία του είχε καθοδηγητικό χαρακτήρα µε χρήση 

υποδείξεων και ανατροφοδοτήσεων χωρίς να δοθεί ούτε µια φορά η ευκαιρία στα 

παιδιά να δουλέψουν συνεργατικά. 

 

3.1.2 Ανάλυση συνέντευξης   

 

Ο πρώτος εκπαιδευτικός έδωσε, στη συνέντευξη που πραγµατοποιήθηκε, 

απαντήσεις που είναι συνεπείς ως προς αυτά που καταγράφηκαν στο βιντεοσκοπηµένο 

µάθηµα. Ο ίδιος δεν έχει µετάσχει σε καµία επιµορφωτική διδασκαλία, όπως φαίνεται 

στο παρακάτω απόσπασµα30. 
 

Ε: Εσείς επιµορφωθήκατε καθόλου; Έγινε κάποια επιµόρφωση, για το πώς 

προτείνει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο να γίνεται το µάθηµα; 

Κ: Όχι, όχι. Μια φορά, µόνο πήγαµε στην παρουσίαση των βιβλίων, ας πούµε, 

όπου εκεί η συζήτηση περιστράφει γύρω από το τι είναι διαθεµατικότητα και 

όπως αντιλαµβάνεσαι…, δεν έγινε επί της ουσίας. 
 

Παρόλα αυτά φαίνεται να έχει συγκροτηµένη άποψη επί της γενικότερης πολιτικής 

που πρέπει να ακολουθηθεί σχετικά µε τη διαδικασία της µαθηµατικής εκπαίδευσης 

στο Γυµνάσιο και γι’ αυτό άλλωστε δίνει και δικές του προτάσεις βελτίωσης του 

υπάρχοντος πλαισίου.  

Πιο συγκεκριµένα, ο εκπαιδευτικός αναφέρει ξεκάθαρα ότι ελάχιστα  

χρησιµοποιεί τις δραστηριότητες του σχολικού βιβλίου για τους εξής λόγους: Η 

κυριότερη αιτία µη χρήσης αυτών είναι η έλλειψη ανταπόκρισής τους µε την 

“πραγµατικότητα” του µαθητή.  

 

                                                 
28 ∆ικής του επιλογής. 
29 Οι µαθητές γνώριζαν από το ∆ηµοτικό σχετικά µε τα κλάσµατα. 
30 Συµβολίζουµε µε Ε την Ερευνήτρια και µε Κ τον Καθηγητή. 
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Ε: Έχω δει κάποιες και τις θεωρώ λίγο µακριά από ένα µαθητή Γυµνασίου, 

κάποιες δεν έχουν καµία σχέση µε την καθηµερινότητα… 

Κ: Γι’ αυτό και δεν τις κάνω όλες. ∆ηλαδή αυτές οι οποίες είναι πιο κοντά στην 

πραγµατικότητα του µαθητή, µπορούν να γίνουν και νοµίζω ότι γίνονται 

εύκολα αντιληπτές. ∆εν υπάρχει µια, θα έλεγα, οµοιογένεια στις 

δραστηριότητες. 
 

∆ηλαδή οι δοθείσες δραστηριότητες ενώ εξ’ ορισµού θα έπρεπε να προκαλούν το 

ενδιαφέρον των µαθητών µέσω της περιγραφής µιας πρακτικής, καθηµερινής 

κατάστασης και να βοηθούν στην εισαγωγή µιας µαθηµατικής έννοιας, ωστόσο από 

την κατασκευή τους αποτυγχάνουν και δεν εξυπηρετούν τον σκοπό για τον οποίο 

δηµιουργήθηκαν.  

∆ευτερεύουσες αιτίες µη χρήσης των δραστηριοτήτων είναι: Αφενός το 

υπερβολικό πλήθος τους, αφού σύµφωνα µε τον εκπαιδευτικό θα έπρεπε να είναι το 

πολύ µία ανά παράγραφο και αφετέρου το γεγονός ότι στη Β΄ Γυµνασίου οι 

δραστηριότητες παρουσιάζονται µαζί µε τις λύσεις τους στο σχολικό βιβλίο, κάτι που 

ο διδάσκων θεωρεί λάθος.  

Ε: Θεωρείτε ότι θα έπρεπε να είναι λυµένες; Στο βιβλίο της Β΄ (Γυµνασίου) οι 

δραστηριότητες είναι λυµένες.  

Κ: Όχι, θα έλεγα ότι δεν είναι σωστό που είναι λυµένες. ∆ηλαδή θα προτιµούσα να 

γίνονται οι προτάσεις των δραστηριοτήτων και µετά να γίνεται µια συζήτηση. 

Και όχι 3-4 δραστηριότητες, γιατί πολλές φορές µπορεί να τεθεί και µια 

δραστηριότητα και ως άσκηση για το σπίτι. Θα µπορούσε να είναι µια 

δραστηριότητα. 
 

Σε ότι αφορά στο βιβλίο του εκπαιδευτικού, ο διδάσκων φαίνεται να θεωρεί ότι 

αποτελεί κυρίως ένα σύγγραµµα στο οποίο ανατρέχει προκειµένου να αντλήσει 

επιπλέον ασκήσεις και όχι ένα άµεσο συµβουλευτικό εργαλείο για το σχεδιασµό ενός 

µαθήµατος.  
 

Κ: Όχι, το συµβουλεύοµαι, νοµίζω ότι είναι καλύτερο στις ασκήσεις που προτείνει. 

Όπου εκεί πραγµατικά έχω δει και ωραίες ασκησούλες που µπορείς να βάλεις 

στα παιδιά. 
 



- 46 - 
 

Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τη συνέντευξη, ο εκπαιδευτικός θεωρεί ότι ο χαρακτήρας 

του συγκεκριµένου βιβλίου είναι καθαρά βοηθητικός, δηλαδή η χρήση του 

περιορίζεται στο να αντληθεί λόγου χάρη ένα παράδειγµα ενώ γενικά του δίνει µία 

επιπλέον επιλογή στο διδακτικό του “ρεπερτόριο”.  

Επιπρόσθετα, στην πρόταση του βιβλίου του εκπαιδευτικού που αφορά στην 

οµαδική εργασία, ο εκπαιδευτικός απάντησε ότι δεν την έχει εφαρµόσει, όπως 

προβλέπει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, αλλά αυτός και άλλοι συνάδελφοί του 

προτείνουν στους µαθητές εργασίες µέσα στα πλαίσια της διαθεµατικότητας εκτός, 

όµως, σχολείου.  

Κ: … ∆εν µπορώ να πω ότι την έχω εφαρµόσει έτσι συστηµατικά. Αυτό που έχουµε 

κάνει είναι ότι έχουµε δώσει στα παιδιά εργασίες να κάνουνε µε βάση τα 

Μαθηµατικά και άλλα µαθήµατα µέσα στα πλαίσια της διαθεµατικότητας και 

εκεί βεβαίως έχουν χωριστεί κατά οµάδες των 2, 3, 4. Αλλά όχι στη διαδικασία 

του µαθήµατος. 
 

Τα πλεονεκτήµατα, που ο διδάσκων σηµειώνει για τα νέα βιβλία, βρίσκονται στην 

εικόνα τους, στη χρήση της ελληνικής γλώσσας και στο ότι δεν έχουν µεγάλη έκταση. 

Αντίθετα θεωρεί µειονέκτηµα τον τρόπο µε τον οποίο κατανέµεται η ύλη και το ότι οι 

ασκήσεις που έχουν επιλεχθεί δεν βρίσκονται σε αντιστοιχία µε την εκάστοτε θεωρία. 

∆ηλαδή αν ο διδάσκων επιλέξει να παραδώσει µέρος µιας ενότητας και όχι όλη την 

παράγραφο, θα δυσκολευτεί να εντοπίσει ασκήσεις που να αντιστοιχούν στο 

συγκεκριµένο τµήµα της παράδοσης.  

Ε: Πάντως έχουνε µεγάλη γκάµα ασκήσεων... 

Κ: Έχουν, αλλά οι ασκήσεις που προτείνονται δεν είναι πάντα σε αντιστοιχία µε τη 

θεωρία. ∆ηλαδή δεν µπορείς, ας πούµε, σε µια διδακτική ώρα να καλύψεις µια 

ολόκληρη ενότητα. Μπορεί να καλύψεις ένα µέρος αυτής της ενότητας, έτσι; 

Εκεί µερικές φορές βλέπω ότι δεν υπάρχουν ασκήσεις που να καλύπτουν 

ολόκληρη την ενότητα. Έχεις καλύψει ένα µέρος, ψάχνεις να βρεις 2 ασκήσεις, 

δεν υπάρχουν. ∆ηλαδή θέλει µια καλύτερη κατανοµή θα έλεγα των ασκήσεων, 

µε βάση την πορεία της εξέλιξης των εννοιών που συµπεριλαµβάνονται σε µια 

ενότητα. 
 

Επιπλέον αναφέρει ως βασικό µειονέκτηµα τον µη διαχωρισµό των ασκήσεων σε 

οµάδες ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας τους. Γι’ αυτό θεωρεί προτιµότερο οι 
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ασκήσεις να χωρίζονται σε τρεις οµάδες: Οµάδα Α΄, ασκήσεις πιο απλές και 

κατανοητές για τα παιδιά, Οµάδα Β΄, ασκήσεις που χρίζουν ιδιαίτερης προσοχής και 

Οµάδα Γ΄, ασκήσεις πιο υψηλού επιπέδου για µαθητές που µπορούν και θέλουν να 

προσπαθήσουν κάτι διαφορετικό. 

Κ: …Αν έφτιαχνα ένα βιβλίο, έτσι πολύ πρόχειρα, θα έδινα και την ευκαιρία στο να 

δηµιουργήσουν τα παιδιά µια δική τους δραστηριότητα. Ή στο τέλος της 

ενότητας ή στην αρχή της ενότητας. Ένα κενό χώρο στο βιβλίο. Πρέπει να 

υπάρχουν και κάποια κενά στο βιβλίο να συµπληρώνουν οι µαθητές από µόνοι 

τους και να είναι δική τους εργασία. Η δική τους προσωπική, ας πούµε, άποψη 

πάνω στο θέµα. Θα έκανα σίγουρα µια πολύ καλύτερη διαχείριση των 

ασκήσεων, ειδικά σε κάποιες ενότητες, ίσως δεν είναι της στιγµής να τις 

αναφέρουµε, θα χώριζα τις ασκήσεις σε δύο οµάδες, είναι χρήσιµο αυτό, και 

θα έβαζα και ασκήσεις πιο προχωρηµένου επιπέδου από την Α΄ κιόλας 

Γυµνασίου. Κάτι που δεν υπάρχει.  
 

Για τους ανωτέρω λόγους, ο εκπαιδευτικός πρότεινε, όπως αναφέραµε και 

προηγουµένως, τη χρήση το πολύ µιας δραστηριότητας (άλυτης) στην αρχή κάθε 

παραγράφου. Αµέσως µετά, να υπάρχει δυνατότητα καταγραφής µιας νέας 

δραστηριότητας από κάθε µαθητή, η οποία να προέρχεται από την προσωπική του 

εµπειρία. Επιπλέον, προτείνεται ο διαχωρισµός των ασκήσεων του σχολικού βιβλίου 

σε δύο ή τρεις κατηγορίες ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας τους σε αντίθεση µε το 

υπάρχον σύστηµα όπου αυτός ο διαχωρισµός δεν προσφέρεται. 

Τέλος, ο εκπαιδευτικός ανέφερε ότι κατά τη συγγραφή των τριών βιβλίων του 

Γυµνασίου, δεν υπήρξε κοινός παρανοµαστής, ένα «µάτι»31 το οποίο είδε τις δουλειές 

των τριών αυτών επιτροπών και προσπάθησε να τις συνθέσει και να δηµιουργήσει µια 

ενιαία άποψη για τα Μαθηµατικά στην Ελλάδα.  

Κ: ∆ηλαδή ένα µειονέκτηµα αυτών των βιβλίων είναι ναι µεν η δραστηριότητα ως 

κοινός παρανοµαστής αλλά δεν βλέπω την ίδια φιλοσοφία και στις τρεις 

τάξεις. Φαίνεται ότι η συγγραφική οµάδα του ενός βιβλίου µε τη συγγραφική 

οµάδα του άλλου βιβλίου δεν είχαν καµία σχέση… 
 

                                                 
31 Φράση από την αποµαγνητοφωνηµένη συνέντευξη του 1ου εκπαιδευτικού (Βλέπε Παράρτηµα, 
Παράγραφο 1.2.1). 
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Σύµφωνα µε τον εκπαιδευτικό, αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι οι τρεις συγγραφικές 

οµάδες των νέων σχολικών βιβλίων δεν είχαν συνεργασία µεταξύ τους µε αποτέλεσµα 

τα τρία συγγράµµατα του Γυµνασίου να είναι ασύνδετα, δηλαδή µη εναρµονισµένα, 

χωρίς κοινό διδακτικό στόχο και οµοιογένεια. 

 

3.2 Πρακτικές και Αντιλήψεις του 2ου Εκπαιδευτικού  
 

3.2.1 Ανάλυση διδασκαλίας  

 

Από την ανάλυση του δεύτερου βιντεοσκοπηµένου µαθήµατος, ο 2ος   

εκπαιδευτικός δεν πραγµατοποίησε ουσιαστικά συµµετοχικό µάθηµα. Αυτό οφείλεται 

στο ότι περιόρισε τις ερωτήσεις σε µια µικρή υποοµάδα της τάξης, η οποία αποτελείτο 

από τους πλέον αδύναµους µαθητές, ενώ επέτρεπε στους υπόλοιπους να αναφωνήσουν 

τη σωστή απάντηση σε περίπτωση λάθους. Στο απόσπασµα που ακολουθεί 

συµµετέχουν µαθητές στους οποίους ο εκπαιδευτικός έδινε συνέχεια το λόγο 

προκειµένου να µην ενοχλούν την υπόλοιπη τάξη32.  
 

Κ: Αυτό θέλατε να πείτε, µήπως; Λοιπόν, άρα τώρα τι κοινό παράγοντα έχω 

Μπίλιουρα;  

Μ: Τι Κοινό παράγοντα έχουµε; Ε, xy  

Κ: Ξαναπές το καλά, ξαναπές το, δεν το άκουσα καλά. 

Μ: xy  

Κ: xy  που το βλέπεις; Έχουµε πουθενά γινόµενο xy ; 

Μ: Όχι. 

Κ: Άρα τι έχουµε; Τι είναι αυτό που είναι κοινό και στους δύο όρους; Νικολούδης; 

x ; 

Μ(άλλος): x y+  

Κ: Η παρένθεση x y+ . 

Μ(Μπίλιουρας): Ααααα, εντάξει µωρέ σιγά… 

Κ: Και ανοίγουµε παρένθεση, Μπίλιουρα, και τι µένει από τον πρώτο όρο; 

Μ(Μπίλιουρας): Εεεε, περιµένετε, µένει x y+  πάλι… 

Τάξη: (γέλια) α, καλά... 

                                                 
32 Προσπαθώντας να παραγοντοποιήσουν την παράσταση: 3 (x y) 2x 2yω + − − . Όπου Κ τα λόγια του 

καθηγητή και Μ των µαθητών. 
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Χαρακτηριστικό είναι και ένα άλλο παράδειγµα όπου ο εκπαιδευτικός έχει γράψει 

στον πίνακα την παράσταση: 2( ) ( )α +β − α +β και προτείνει σε ένα µαθητή να την 

παραγοντοποιήσει. Σε αυτήν την άσκηση συµµετείχαν συνολικά τέσσερα άτοµα µε την 

ταυτόχρονη βοήθεια του ίδιου του εκπαιδευτικού33. Τελικώς, το όποιο λάθος δεν 

διορθωνόταν µέσω κάποιας συνειδητής διδακτικής παρέµβασης ώστε να γίνει 

κατανοητό από το µαθητή που το διέπραξε, αλλά απλά λεγόταν η ορθή απάντηση είτε 

από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό είτε από άλλο µαθητή. Επιπλέον, σε περιπτώσεις που 

πραγµατοποιείτο λανθασµένο σχόλιο από κάποιο µαθητή, ο διδάσκων το αγνοούσε 

προκειµένου να παραµείνει στο προδιαγεγραµµένο δρόµο προς τη λύση. Σύµφωνα µε 

τη Θεωρία της ∆ραστηριότητας τα παραπάνω ερµηνεύονται ως αποτυχία των µαθητών 

να συνδέσουν το διδακτικό υλικό µε τις δραστηριότητες µέσα στην τάξη34 πράγµα που 

εµπόδισε τη συµµετοχή τους στις δραστηριότητες.  

Αξίζει να σηµειωθεί ότι ο εκπαιδευτικός προσφωνούσε τους µαθητές κυρίως µε τα 

επώνυµα τους, πράγµα που καθιστούσε τον επικοινωνιακό χαρακτήρα του µαθήµατος 

αρκετά απόµακρο.  
 

«Πόσους όρους έχουµε εδώ Τζόγια;», «Φυσικά, έχοντας το 2x  ίσο µε το µηδέν, 

τι εννοείται Μπέη;», «Τι είναι αυτό που είναι κοινό και στους δύο όρους; 

Νικολούδης;» 
 

Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος χρησιµοποιήθηκε η ακόλουθη δραστηριότητα 

του σχολικού βιβλίου:  “ Σε µια κυκλική πλατεία ακτίνας R=32,50m κατασκευάστηκε 

ένα κυκλικό σιντριβάνι ακτίνας ρ=7,50m. Να υπολογιστεί το εµβαδόν της πλατείας που 

απέµεινε µετά την κατασκευή του σιντριβανιού” 35. Όµως, ο εκπαιδευτικός άλλαξε το 

στόχο της δραστηριότητας χωρίς να µπορούµε να κατανοήσουµε αυτή του την 

ενέργεια. Παραθέτουµε το διάλογο, όπως αυτός καταγράφηκε µέσα στην τάξη. 
 

Κ: Ωραία, πάµε να δούµε το βιβλίο τι µας ζητάει πάνω σ’ αυτά. Α, έχει ένα 

παράδειγµα το βιβλίο, τώρα το είδα, έχουµε δύο κύκλους. Το εµβαδόν του ενός 

                                                 
33 Βλέπε Παράρτηµα, Παράγραφο 1.1.2.  
34 Βλέπε Θεωρητικό Πλαίσιο (Παράγραφος 1.1). 
35 Βλέπε Μέρος Α΄, Παράγραφο 1.6, ∆ραστηριότητα 2, σελίδα 53 του σχολικού βιβλίου της Γ΄ 
Γυµνασίου. 
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κύκλου είναι 2Rπ  και το εµβαδόν του άλλου κύκλου είναι 2πρ 36. Μπορούµε 

να απλουστεύσουµε, πριν αντικαταστήσουµε και κάνουµε πολλούς 

πολλαπλασιασµούς, κτλ µπορούµε να το απλουστεύσουµε λίγο αυτό; Να µην 

χρειαστεί να κάνουµε το 3,14 επί αυτό και 3,14 επί τούτο; Τι λέτε εδώ; Μήπως 

µας βοηθάει η παραγοντοποίηση τελικά; Πες µου Τζόγια. 

Μ: π… 

Κ:  Τι είναι το π ; Πως το ονοµάζουµε; 

Μ: Κοινός παράγοντας. 

Κ:  Είναι κοινός παράγοντας, λοιπόν, και ανοίγουµε παρένθεση… 

Μ: R2… πλην … 

Κ: 2R  (τον διορθώνει) πλην 2ρ . Άρα, λοιπόν, µε αυτόν τον τρόπο κατάφερα και 

µείωσα τους δύο πολλαπλασιασµούς που είχα εδώ, τους µετέτρεψα καταρχήν 

σε ένα. Αργότερα θα δείτε ότι αυτό απλουστεύεται ακόµα περισσότερο (δείχνει 

τη διαφορά τετραγώνων: 2 2R −ρ ). Αλλά δεν είναι του παρόντος, έτσι; 

 

Γενικά, στην πορεία του µαθήµατος ο εκπαιδευτικός χρησιµοποίησε 

παραδείγµατα των οποίων η δυσκολία δεν αυξανόταν βαθµιαία, αλλά ήταν εξ’ αρχής 

αρκετά µεγάλη µε αποτέλεσµα να δυσκολεύεται η πλειοψηφία των µαθητών στην 

εύρεση του εκάστοτε κοινού παράγοντα37. Η χρήση τέτοιου τύπου παραδειγµάτων 

περιόρισε στο ελάχιστο τη συµµετοχή των µαθητών, ενώ αποτέλεσε τη βασική αιτία 

δυσκολίας των µαθητών να κατανοήσουν την έννοια της παραγοντοποίησης. 

Συνοψίζοντας τα προηγούµενα, ο ρόλος του εκπαιδευτικού καθ’ όλη τη διάρκεια 

της διδασκαλίας ήταν αρκετά καθοδηγητικός και η επιλογή των παραδειγµάτων για 

την εισαγωγή στην έννοια της παραγοντοποίησης προφανώς δυσανάλογη σε σχέση µε 

τις δυνατότητες των µαθητών. Οι µαθητές δεν κλήθηκαν να δουλέψουν συνεργατικά 

σε καµία από τις προτεινόµενες ασκήσεις του εκπαιδευτικού. Μάλιστα, δεν υπήρξε 

καµία αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών αλλά ούτε και µεταξύ µαθητή – καθηγητή, 

                                                 
36 Πρόκειται για την 2η ∆ραστηριότητα του σχολικού βιβλίου στη σελίδα 53, την οποία, όµως, η 
εκπαιδευτικός δεν παρουσίασε σύµφωνα µε την εκφώνηση του βιβλίου. Απλώς, πρότεινε σαν ένα 

ακόµη παράδειγµα τον τύπο: 2 2Rπ − πρ . 
37 Τα παραδείγµατα που χρησιµοποίησε ο εκπαιδευτικός ήταν (µε τη σειρά που αυτά γράφηκαν στον 

πίνακα):  2 2α + β , αβ+αγ , 3x 6y+ , 2 3 2 3 32x y 4xy 8x y+ + , 2( ) ( )α +β − α +β , 
3 2 2 2y 2 yω − ω , 22x y 8xy− , 3 2 2 3x y 2x y xy− + , 3 (x y) 2x 2yω + − − ,  

(2 3 )(x y) (3 2 )(y x)α − β − − α + β − . 
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πράγµα που δείχνει ότι οι διδακτικές επιλογές του εκπαιδευτικού δεν ανταποκρίνονται 

στις µαθηµατικές δυνατότητες της τάξης αυτής.  

 

3.2.2 Ανάλυση συνέντευξης  

 

Σύµφωνα µε τα όσα υποστήριξε στη συνέντευξη, ο 2ος εκπαιδευτικός δε φαίνεται 

να έχει αντιληφθεί την πραγµατική έννοια των δραστηριοτήτων και τον σκοπό για τον 

οποίο αυτές δηµιουργήθηκαν. Σύµφωνα µε τα λεγόµενα του, οι δραστηριότητες 

χρησιµεύουν σε ένα νέο και άπειρο εκπαιδευτικό, ο οποίος θα τις χρησιµοποιήσει σαν 

παραδείγµατα ή ασκήσεις στο µάθηµα του, µη έχοντας δικό του “ρεπερτόριο”. 
 

Κ: Εµένα προσωπικά, επειδή ξέρω τα βιβλία απ’ έξω, ίσως και να µην τις 

χρειαζόµουνα. Αλλά ένα νέο άνθρωπο πιθανόν να τον βοηθούσε στο πώς θα 

εισάγει µια νέα έννοια πιο απλά, πιο κατανοητά στα παιδιά. ∆εν είναι τόσο 

άσχηµες. Απλά θεωρώ ότι η θεωρία είναι τόσο απλοϊκά γραµµένη και οι 

ασκήσεις είναι τόσο δυνατές που λίγο εκεί… χτυπάει.  
 

Σηµείωσε δε ότι σπάνια τις χρησιµοποιεί αφού ο διδακτικός χρόνος είναι κατά τη 

γνώµη του πολύ περιορισµένος και δεν επιτρέπει να αφεθεί ο µαθητής σε τέτοιου 

είδους πειραµατισµούς/προσπάθειες. Επιπρόσθετα, τόνισε ότι οι δραστηριότητες δεν 

θα πρέπει να είναι λυµένες όπως στο βιβλίο της Β΄ Γυµνασίου και γι’ αυτό στην 

περίπτωση που χρησιµοποιήσει µία δραστηριότητα ζητά από τους µαθητές να 

καλύψουν µε το χέρι τους τη λύση που υπάρχει ακριβώς από κάτω. 

 Σε ότι αφορά το βιβλίο του εκπαιδευτικού, ο συγκεκριµένος διδάσκων 

παραδέχεται ότι δεν το χρησιµοποιεί για το σχεδιασµό ενός µαθήµατος αφού έχει δικό 

του υλικό και µέθοδο, τα οποία έχει συλλέξει µέσα από την πολυετή εργασία του ως 

µαθηµατικός. Ακόµα ανέφερε ότι θα ανέτρεχε σ’ αυτό µόνο για να ελέγξει την 

αντιστοίχηση των ωρών διδασκαλίας µε τη διδακτέα ύλη όπως προβλέπεται από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο καθώς επίσης και για άντληση ερωτήσεων και ασκήσεων για 

τα διαγωνίσµατα της χρονιάς.  
 

Κ: Α, όχι, ναι, το συµβουλεύοµαι µε την έννοια, ίσως µπερδεύτηκα εγώ, το 

συµβουλεύοµαι µε την έννοια τι πρέπει να δώσω έµφαση, πόσες ώρες πρέπει 

να κάνω εκείνο να κάνω το άλλο, ναι, το συµβουλεύοµαι.  
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Ο εκπαιδευτικός δεν έδωσε πιο λεπτοµερή σχόλια για το βιβλίο του εκπαιδευτικού 

διότι έχει από την αρχή της περσινής χρονιάς να ανατρέξει σ’ αυτό. Τέλος, σε ότι 

αφορά την οµαδική εργασία που το βιβλίο του εκπαιδευτικού προτείνει, ο καθηγητής 

ανέφερε ότι δεν έχει πραγµατοποιήσει τέτοιο µάθηµα αφού ο διδακτικός χρόνος, όπως 

ανέφερε παραπάνω, είναι κατά την κρίση του, πολύ περιορισµένος. Όπως τονίζει 

χαρακτηριστικά: 
 

Κ: Ο χρόνος, όµως, είναι τόσο πιεσµένος, εντωµεταξύ η πληθώρα των ασκήσεων 

είναι τόσο µεγάλη που δεν προλαβαίνεις να τα κάνεις όλα αυτά όπως το θες. 
 

 Σε γενικές γραµµές ο εκπαιδευτικός θεωρεί ότι τα βιβλία είναι καλογραµµένα, 

µε ελκυστική εικόνα, αλλά η ύλη τους έχει υπερβολικό µέγεθος και γι’ αυτό είναι 

αδύνατο να υλοποιηθούν αυτά που ζητούνται. Μάλιστα, πιστεύει ότι οι συντακτικές 

οµάδες των συγγραµµάτων του Γυµνασίου γνώριζαν εκ των προτέρων την αδυναµία 

κάλυψης της ύλης στους προβλεπόµενους χρόνους και τη µη λειτουργικότητα των 

βιβλίων αυτών, ωστόσο προέβησαν στην δηµιουργία τους χωρίς να λάβουν υπόψη 

τους ένα τόσο σοβαρό θέµα. 
 

Κ: Όχι, όχι… Πιστεύω ότι µπορεί να το λέει, αλλά στην ουσία το ξέρουν και στο 

Παιδαγωγικό ότι δεν λειτουργεί έτσι. ∆εν µπορεί να λειτουργήσει έτσι. ∆ε 

φτάνει ο χρόνος… 

 
 

3.3 Πρακτικές και Αντιλήψεις του 3ου Εκπαιδευτικού  
 

 

3.3.1 Ανάλυση διδασκαλίας  

 

Από την ανάλυση του τρίτου βιντεοσκοπηµένου µαθήµατος, ο 3ος 
εκπαιδευτικός 

χρησιµοποιεί έναν ιδιαίτερα χαµηλό και σταθερό τόνο φωνής σε όλη τη διάρκεια του 

µαθήµατος ενώ προσφωνεί τους µαθητές µε τα µικρά τους ονόµατα, συχνά µε τα 

υποκοριστικά
38. Γενικά η στάση και οι επικοινωνιακές επιλογές του εκπαιδευτικού 

στην τάξη έλκουν την προσοχή και το ενδιαφέρον των µαθητών αφού δεν χρειάστηκε 

ούτε για µια φορά να διακόψει το µάθηµα και να σχολιάσει κάποια άτακτη 

                                                 
38 Για παράδειγµα “Γιωργάκη”, “Ναταλίτσα”, “Αντρίκο” κ.α. 
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συµπεριφορά µαθητή. Αντιθέτως, όλα τα παιδιά παρακολουθούσαν το µάθηµα µε 

αµείωτο ενδιαφέρον.  

Στη συγκεκριµένη παράγραφο
39 το σχολικό εγχειρίδιο παραθέτει µία µόνο 

δραστηριότητα η οποία είναι υπό ερωτηµατικό αν σχετίζεται µε την εµπειρία του 

µαθητή αυτής της ηλικίας. Πρόκειται για δραστηριότητα στην οποία παρουσιάζεται 

µια πινακίδα που αφορά την οδήγηση σε ανηφορικό δρόµο και η οποία δείχνει ότι ο 

δρόµος στον οποίο έχει τοποθετηθεί έχει κλίση 10%. Ο εκπαιδευτικός επέλεξε έναν 

τελείως διαφορετικό δρόµο προς την εισαγωγή της έννοιας του τριγωνοµετρικού 

αριθµού, ο οποίος περιλάµβανε µια επανάληψη στις βασικές έννοιες του ορθογώνιου 

τριγώνου και έπειτα έγινε παράθεση διαφόρων προβληµάτων και παραδειγµάτων 

εφαρµογής του. Ένα από τα παραδείγµατα που ο εκπαιδευτικός πρότεινε µέσα στην 

τάξη ήταν να υπολογιστεί το ύψος ενός δέντρου δεδοµένου ότι ο παρατηρητής 

βρίσκεται λίγα µέτρα µακριά από το δέντρο. Στο Παράρτηµα παραθέτουµε το σχήµα 

που ο εκπαιδευτικός έφτιαξε στον πίνακα.  

Σε ότι αφορά τη συµµετοχική δραστηριότητα των µαθητών, αυτή ήταν ιδιαίτερα 

ανεπτυγµένη σε όλη τη διάρκεια του µαθήµατος, ενώ αξίζει να σηµειωθεί ότι ο λόγος 

δόθηκε σε όλους τους µαθητές της τάξης.  
 

«Και οι τρεις γωνίες ενός τριγώνου, τι άθροισµα έχουν; Αλκαίο;», «Ποια είναι η 

απέναντι κάθετος; Ναταλίτσα;» 
 

Παρόλα αυτά δεν δόθηκε στους µαθητές η ευκαιρία να δουλέψουν στα τετράδια τους 

αλλά όλο τα µάθηµα εξελίχθηκε µε τη συνεχόµενη προφορική συµµετοχή τους. 

Παραθέτουµε απόσπασµα από διάλογο του εκπαιδευτικού µε το σύνολο της τάξης40. 
 

Κ: Θέλω, λοιπόν, εδώ σας δίνω ένα λόγο 
ΑΒ
ΑΓ

. Εσείς εδώ µπορείτε να µου βρείτε 

άλλους λόγους; Πείτε, δηλαδή, το ΑΒ, τι είναι το ΑΒ στο ορθογώνιο τρίγωνο;  

Τάξη: Πλευρά. 

Κ: Μπράβο. Το ΑΓ; 

Τάξη: Υποτείνουσα. 

Κ: Ωραία. Φτιάχτε µου άλλους λόγους εσείς. Ελενίτσα; 

Μ: ΑΓ δια ΒΓ; 

                                                 
39 ΜΕΡΟΣ Β΄: Παράγραφος 2.1, σελίδα 136 του σχολικού βιβλίου της Β΄ Γυµνασίου. 
40 Όπου Κ τα λόγια του καθηγητή και Μ των µαθητών. 
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Κ: Μπράβο. Ένα άλλο που είπε η Ελένη, 
ΑΓ
ΒΓ

. Σωστά. Άλλο, Μαρίνο; 

Μ: Ε, ΒΑ διά ΓΒ. 

Κ: Σωστά. Άλλο, Φίλιππε… 

Μ: ΒΓ διά ΑΒ. 

Κ: ΒΓ διά ΑΒ. Σωστά. Το αναποδογυρίζω. ∆εν µπορώ; (γράφει στον πίνακα το 

κλάσµα 
4

5
) Τι έχω εδώ; 

Τάξη: Κλάσµα. 

Κ: Ποιο; 

Τάξη: 
4

5
.  

Κ: Πείτε µου µε τα ίδια νούµερα ένα άλλο κλάσµα… 

Τάξη: 
5

4
. 

Κ: Έτσι, µπράβο. Άλλο; (επιστρέφει στους λόγους πλευρών) Αυτό κι αυτό τι είναι 

µεταξύ τους; (δείχνει τους λόγους: 
ΒΑ
ΓΒ

 και 
ΒΓ
ΑΒ

) 

Τάξη: Ίσα; 

Κ: Αυτό κι αυτό είναι ίσα; (δείχνει τα κλάσµατα 
4

5
 και 

5

4
). 

Τάξη: Όχι. Αντίστροφα. 

Κ: Τα µέτρα τους τι είναι όµως; Το είπατε, το είπατε… 

Τάξη: Αντίστροφα. 
 

Με συνεχείς ερωταποκρίσεις ο διδάσκων πέτυχε να κρατήσει το ενδιαφέρον των 

µαθητών αµείωτο, δεδοµένου ότι επέλεξε παραδείγµατα τα οποία σχετίζονταν µε 

εφαρµογές από διάφορες επιστήµες (αστρονοµία, κατασκευές κτλ) αλλά και την 

καθηµερινότητα, όπως φαίνεται στα επόµενα αποσπάσµατα. 
 

Κ: Πάντα είναι ζωτικής σηµασίας και θα σου πω αµέσως… Ξέρετε ότι οι 

άνθρωποι που ταξιδεύουν το πρώτο που λογαριάζουν είναι οι αποστάσεις. Οι 

ναυτικοί µας παλιά χαράζανε την πορεία του πλοίου, τη ρότα, µε τα αστέρια. 

Αν κοιτάξετε στον έναστρο ουρανό, βρίσκανε από παλιά αστέρια που είχανε 

συγκεκριµένη θέση. Και τα ενώνανε µεταξύ τους και φτιάχνανε τρίγωνα. 
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Μπορούσαν να µετρήσουν, λοιπόν, τη γωνία που δηµιουργούσαν. Υπήρχαν 

ειδικά όργανα. Ένα από αυτά τα όργανα είναι ο αστρολάβος. 
 

Κ:  … Ξεκίνησα από την αρχή και σας είπα το εξής: η Αστρονοµία αναπτύχθηκε 

πάρα πολύ από τους αρχαίους Έλληνες και προς τιµή αυτών, όλα τα ονόµατα 

που έχουν δώσει είναι αρχαία ελληνικά. Αυτή την ώρα εµείς περνάµε πολύ 

επιφανειακά το θέµα. Όµως, είναι µια παρατήρηση που µας απασχολεί. Πόσο 

απέχει το ένα αστέρι από το άλλο; Πόσο απέχει η Γη από τη Σελήνη; Πόσο 

απέχει η Γη από τον Ήλιο; Πόσο απέχει ο Άρης από τη Γη ή η Σελήνη από τη 

Γη ή η Αφροδίτη; Είναι αποστάσεις, που αυτές δεν µπορούµε να πούµε σε 

κάποιον έλα εδώ πάρε ένα µέτρο, τρέχα απέναντι στο κτίριο να µετρήσουµε 

πόσο είναι το µήκος και το πλάτος της αυλής. Ερχόµαστε πάνω σε 

αντικείµενα της γης. Σας είπα και προχθές, πως οι αρχαίοι Έλληνες ξέρανε 

ότι ο Όλυµπος ήταν το ψηλότερο βουνό της Ελλάδας; Πώς ξέρουµε ότι το 

ψηλότερο απ’ όλα τα βουνά της γης είναι το Έβερεστ που βρίσκεται στα 

Ιµαλάια; Πως µπορούµε να υπολογίσουµε τα ύψη κάποιων βουνών, κάποιων 

κτιρίων, κάποιων οικοδοµηµάτων; 

 
 

Τέλος, πολύ θετική ήταν η στάση του εκπαιδευτικού απέναντι στα λάθη των 

µαθητών τα οποία προσπαθούσε να διορθώσει µέσα από συζήτηση έχοντας ο ίδιος 

βοηθητικό ρόλο. Αυτό γίνεται φανερό καθ’ όλη τη διάρκεια του βιντεοσκοπηµένου 

µαθήµατος. Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί το στιγµιότυπο όπου µια µαθήτρια, 

προσπαθεί να εκφράσει το ηµίτονο της γωνίας Λ του ορθογώνιου τριγώνου ΚΛΜ (Λ: 

ορθή)41.  

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού ήταν 

καθοριστικός καθ’ όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας. Ο εκπαιδευτικός εισήγαγε 

διαρκώς κατάλληλες δραστηριότητες42 µε σκοπό την καλύτερη εµπέδωση των εννοιών 

“ηµίτονο”, “ συνηµίτονο”, “ εφαπτοµένη” από τους µαθητές. Ωστόσο, κατά τη διάρκεια 

επίλυσης των διάφορων ερωτηµάτων που έθετε στον πίνακα, δεν δόθηκε ούτε µια 

φορά η ευκαιρία στους µαθητές να δουλέψουν συνεργατικά. 

 

                                                 
41 Βλέπε Παράρτηµα, Παράγραφο 1.1.3, λίγο πριν το τέλος. 
42 ∆ικής του επιλογής. 
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3.3.2 Ανάλυση συνέντευξης  

 

Από τα λεγόµενα του, ο 3ος εκπαιδευτικός, επίσης, δεν θεωρεί τη δραστηριότητα 

ως τέτοια αλλά τη βλέπει ως µια απλή άσκηση που συνδέει το προηγούµενο κοµµάτι 

µε το επόµενο. Αναφέρει ότι δεν ακολουθεί πάντοτε τις δραστηριότητες του σχολικού 

βιβλίου αλλά χρησιµοποιεί δικά του παραδείγµατα από την καθηµερινή ζωή
43. 

 

Κ: Η δραστηριότητα για µένα είναι µια απλή άσκηση που συνδέει το προηγούµενο 

κοµµάτι µε το επόµενο. ∆εν ακολουθώ πάντοτε τις δραστηριότητες του 

βιβλίου, κάνω µερικά παραδείγµατα γενικά µέσα από την ζωή µας την 

καθηµερινή. 
 

Σε ότι αφορά τη χρησιµότητα των δραστηριοτήτων, ο διδάσκων υποστηρίζει ότι οι 

συγγραφείς ήθελαν να προκαλέσουν το ενδιαφέρον των παιδιών για το κοµµάτι του 

µαθήµατος που πρόκειται να ακολουθήσει, κάτι που δεν πέτυχαν σε όλες τις 

περιπτώσεις. Ειδικότερα ο εκπαιδευτικός θα ήθελε οι µισές δραστηριότητες να ήταν 

λυµένες στο βιβλίο και οι άλλες µισές άλυτες ενώ επιπλέον προτιµά να ασχολείται 

(όταν ασχολείται) µε τη δραστηριότητα στο τέλος του µαθήµατος – και εφόσον 

υπάρχει χρόνος – µε σκοπό να προκαλέσει το ενδιαφέρον των µαθητών για το επόµενο 

µάθηµα.  

Σε ότι αφορά στο βιβλίο του εκπαιδευτικού, ο διδάσκων θεωρεί ότι είναι 

απαραίτητο αφού αποτελεί έναν οδηγό που δείχνει στο δάσκαλο πως πρέπει να κινηθεί 

και τι να πει. Ωστόσο τόσο από τα λεγόµενα του όσο και από το βιντεοσκοπηµένο 

µάθηµα του φαίνεται ότι έχει χρόνια να το χρησιµοποιήσει αφού µιλάει σε 

παρελθοντικό χρόνο, ενώ παραδέχεται ότι συνεχώς αφαιρεί και προσθέτει στοιχεία 

από τις µεθόδους του παλιού βιβλίου του εκπαιδευτικού. Παραθέτουµε το αντίστοιχο 

απόσπασµα. 
 

Κ: Σε όλα µου τα χρόνια σα δασκάλα ποτέ δεν εγκατέλειψα το βιβλίο του 

εκπαιδευτικού. Το χρησιµοποιούσα πάντα και ας δίδασκα πολλά χρόνια στην 

ίδια τάξη και το ίδιο κοµµάτι ύλης. Πάντοτε γιατί κάθε φορά αφαιρούσα κάτι 

πριν και πρόσθετα κάτι καινούργιο. Με οδηγούσαν πάντα τα παιδιά. 
 

 

                                                 
43 Όπως αυτό µε τον υπολογισµό του δέντρου. Παρόµοιο παράδειγµα (από την καθηµερινή ζωή) του 
συγκεκριµένου εκπαιδευτικού υπάρχει στο Παράρτηµα της παρούσης. Βλέπε Μέρος Β΄ (3).  
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Γενικά από το σύνολο της συνέντευξης προκύπτει ότι υπάρχει ουσιαστική 

παρερµηνεία της έννοιας και της χρησιµότητας της δραστηριότητας, προφανώς λόγω 

έλλειψης ενηµέρωσης και προσκόλλησης σε διδακτικές συνήθειες του παρελθόντος. Ο 

εκπαιδευτικός ταυτίζει τη δραστηριότητα µε την εφαρµογή και το παράδειγµα. Αυτό 

γίνεται ιδιαίτερα αντιληπτό όταν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης ο εκπαιδευτικός 

µεταξύ των προτάσεων που παραθέτει στην ερευνήτρια, προτείνει ότι κάποιες 

δραστηριότητες να έχουν λύση (σαν τις εφαρµογές) ενώ κάποιες άλλες όχι (σαν 

άσκηση). Ωστόσο µετά τη διευκρίνιση της ερευνήτριας (διαχωρισµός εφαρµογής – 

δραστηριότητας), ο εκπαιδευτικός παραδέχθηκε ότι µια δραστηριότητα δεν πρέπει να 

παρατίθεται µε τη λύση της, όπως φαίνεται και στο ακόλουθο απόσπασµα44. 
 

Ε: Να ξεκινήσει το µάθηµα έτσι µε µια τέτοια ∆ραστηριότητα;  

Κ: Να κλείσει το µάθηµα µε µια δραστηριότητα που θα µας αφήσει ανοιχτό το 

περιθώριο να συνεχίσουµε για την επόµενη φορά. Και όχι να το δουν στο 

σπίτι, να το συνεχίσουµε εδώ στο πρόχειρο τετράδιο.  

Ε: Γι’ αυτό προτείνετε να µην έχουν λύση και κάποιες άλλες να έχουν σαν 

εφαρµογές… 

Κ: …και κάποιες άλλες να έχουν… 

Ε: Άλλο η εφαρµογή άλλο η δραστηριότητα, αυτό δυστυχώς που µπερδεύουνε… η 

δραστηριότητα έχει την έννοια του προβληµατισµού… 

Κ: Η δραστηριότητα τότε να µην έχει λύση. Να αφήνει το κάθε παιδί να µας πει το 

δικό του τρόπο που µπορούµε να προσεγγίσουµε ασκήσεις. 
 

Η οµαδική εργασία στην τάξη θεωρείται από τον εκπαιδευτικό ως ανάθεση 

άσκησης ανά δύο µαθητές, όπου στο τέλος τους παρουσιάζεται η λύση στον πίνακα. 

Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τη διδακτική θεωρία βάσει της οποίας “οι µαθητές θα 

πρέπει να εµπλακούν σε µια ποικιλία γνωστικών και µετασχηµατικών 

δραστηριοτήτων, όπως η κατανόηση, η διερεύνηση, ο σχεδιασµός µιας στρατηγικής, η 

υλοποίηση και τέλος η επιβεβαίωση των αποτελεσµάτων και των υποθέσεων” 45.  

Εκτός του ότι υπάρχει έλλειψη ουσιαστικών στοιχείων της οµαδοσυνεργατικής 

µεθόδου (ελάχιστος χρόνος για προσπάθεια, εκµαίευση της απάντησης κτλ) τέτοιου 

τύπου εργασία γίνεται, σύµφωνα µε τον εκπαιδευτικό, µόνο στην παράγραφο της 

                                                 
44 Όπου Ε τα λόγια της ερευνήτριας και Κ του καθηγητή. 
45 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής 
και Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006. Βλέπε 
Θεωρητικό Πλαίσιο,  
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Στατιστικής και των Γραφικών Παραστάσεων στις Συναρτήσεις. Σύµφωνα µε τον 

εκπαιδευτικό, σε τέτοιου είδους µαθήµατα παραθέτει στον πίνακα ένα πλήθος από 

παρατηρήσεις ή µια συνάρτηση ανάλογα αν το µάθηµα αφορά το κεφάλαιο της 

Στατιστικής ή το κεφάλαιο των Γραφικών Παραστάσεων Συναρτήσεων αντίστοιχα, 

και αφήνει τα παιδιά να απαντήσουν στο τετράδιο τους (συνήθως ανά δύο). Στη 

συνέχεια, η άσκηση λύνεται στον πίνακα από έναν από τους µαθητές που την έλυσε 

πιο γρήγορα από τους άλλους σωστά, ώστε να τη γράψουν όποιοι από τους µαθητές 

δεν την κατάλαβαν ή ενδεχοµένως να µην πρόλαβαν. Στο απόσπασµα που ακολουθεί ο 

εκπαιδευτικός περιγράφει στην ερευνήτρια τον τρόπο µε τον οποίο θα έκανε ένα 

µάθηµα βάζοντας τους µαθητές να δουλέψουν ανά δύο στα θρανία τους. 
 

Κ: Ανά δύο. Και ο  τρίτος βοηθός… 

Ε: Και γράφανε στα τετράδια τους; ∆εν τους δώσατε εσείς κάποιο φύλλο 

εργασίας; 

Κ: Όχι, όχι. Είχανε το πρόχειρο τους, ήτανε δύο, γιατί κάθεται ένας ένας στο 

θρανίο (είναι λίγα παιδάκια σε κάθε τµήµα και κάθεται ένας ένας µόνος του), 

οι κοντινοί, οι γείτονες, και ο τρίτος βοηθός ήταν το βιβλίο.  

Ε: Μάλιστα. Εσείς στον πίνακα; 

Κ: Ναι, πήραµε αυτά τα αποτελέσµατα, τόσο γράψατε στα τεστάκια… 

Ε: Αυτό ήτανε ένας συνεχής διάλογος πάλι µε εσάς… 

Κ: Και όποιος τελείωνε και το ’χε σωστό… Λοιπόν, δουλεύανε στο τετράδιο 

τους… 

Ε: Εσείς τι κάνατε; 

Κ: Έχω γράψει τις παρατηρήσεις στον πίνακα.  

Ε: Ήσαστε στον πίνακα. Σας φωνάζανε κάποιοι από κάτω, κυρία κυρία; Όχι, 

ήσασταν αποκλειστικά εδώ. 

Κ: Όταν είπαµε το τι θέλαµε να κάνουµε, αφήσαµε 2 λεπτά για να καταλάβει το 

κάθε παιδί τι θέλουµε, να φτιάξουµε πίνακα, πίνακα συχνοτήτων, µετά 

διαγράµµατα, κυκλικά διαγράµµατα… 

Ε: Αυτά τα κάνανε εκείνοι στο τετράδιο; 

Κ: Στο τετράδιο. Και όταν κάποιος δεν καταλάβαινε ή είχανε διαφωνία «∆εν το 

’κανες σωστό, βρήκες λάθος» πήγαινα να δω που είναι η διαφωνία τους. 4-5 

λεπτά πριν χτυπήσει το κουδούνι, λέγαµε: «Είδα το τάδε παιδί να το έχει 

σωστά, είδα στα 15 παιδιά τα 10 να είναι σωστά, τα 2 να µην έχουνε φτάσει 
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στο τέρµα αλλά να έχουνε προχωρήσει σωστά, τα 3 παιδάκια να µην 

κατάλαβαν τίποτα. Σήκω, ποιος θέλει να σηκωθεί, εσύ στον πίνακα» και δεν 

έλυνε ένας την άσκηση… 

Ε: Υπήρχε συµµετοχή και από κάτω. 

Κ: Από όλους. ∆ηλαδή έγραφε µια άσκηση ο ένας…  

Ε: Αυτό, πιστεύετε γινότανε σε ένα µάθηµα όπως π.χ. είναι η Στατιστική που 

υπάρχει έτσι αυτό το παιχνίδι. Ας πούµε στους τριγωνοµετρικούς αριθµούς 

που ήρθα και κάναµε την παρακολούθηση, ήταν δυνατόν να γίνει ένα τέτοιο 

µάθηµα; 

Κ: Στους τριγωνοµετρικούς αριθµούς επειδή µας έχουνε πει ότι πρέπει να κάνουµε 

µόνο την έννοια των τριγωνοµετρικών αριθµών και να κάνουµε τιµή 

παραστάσεων, ας πούµε, Α=2ηµ30συν45, εκεί λοιπόν δεν µπορούσε να έχει 

συνεργασία, έπρεπε να θυµάται το κάθε παιδί… 

Ε: Άρα σε συγκεκριµένα κεφάλαια πιστεύετε ότι µπορεί να γίνει ένα τέτοιο 

µάθηµα. 
 

Τέλος, µερικά από τα πλεονεκτήµατα που ο διδάσκων βρίσκει στα καινούργια 

βιβλία είναι ότι έχουν πολύ καλό οπτικό υλικό (εικόνες, σχέδια, φωτογραφίες), ότι 

είναι πιο κατανοητά για τα παιδιά, αν και αρκετά από αυτά δεν γνωρίζουν καλά την 

ελληνική γλώσσα (παιδιά που ήρθαν στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια), ενώ αυτό που 

θεωρεί ιδιαίτερα σηµαντικό είναι η ύπαρξη ανακεφαλαιώσεων στο τέλος κάθε 

ενότητας. Αντίθετα δεν αναφέρει συγκεκριµένα µειονεκτήµατα αλλά θεωρεί ότι 

υπάρχει περιθώριο βελτίωσης λέγοντας ότι «…Και πάντοτε κάθε τι που φτιάχνεται από 

τον άνθρωπο, πάντοτε παίρνει βελτίωση». 

 
 
3.4 Σύνδεση των Αντιλήψεων των τριών Εκπαιδευτικών µε το  

Θεωρητικό Πλαίσιο 

 

Από την ανάλυση των συνεντεύξεων των τριών εκπαιδευτικών παρατηρούµε οι 

αντιλήψεις τους δεν ανταποκρίνονται ή ανταποκρίνονται ελάχιστα στο Θεωρητικό 

Πλαίσιο που υποστηρίζει η παρούσα εργασία. Πιο συγκεκριµένα σε ότι αφορά την 

κοινωνικοπολιτισµική – επικοινωνιακή θεώρηση της γνώσης, όπως αυτή αναπτύχθηκε 
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από τον Vygotsky αλλά και από µεταγενέστερους ερευνητές, φαίνεται ότι δεν 

επιτεύχθηκε από όλους τους εκπαιδευτικούς η µάθηση να παρακινηθεί από την ανάγκη 

για αλληλεπίδραση και επικοινωνία. Η φράση «η µάθηση των Μαθηµατικών ορίζεται 

ως µια εισαγωγή στο µαθηµατικό διάλογο»46, ιδιαίτερα στην περίπτωση του 2ου 

εκπαιδευτικού, φαίνεται να έχει χάσει το νόηµά της. Μάλιστα, στην τάξη του 

συγκεκριµένου εκπαιδευτικού υπήρξε αποτυχία σύνδεσης του διδακτικού υλικού µε 

τις δραστηριότητες που έγιναν στον πίνακα47.  

Σε ότι αφορά τη Ζώνη Επικείµενης Ανάπτυξης (Z.P.D.), σύµφωνα µε την οποία η 

συνεργασία του µαθητή µε τους ενήλικους, τους καθηγητές, αλλά και τους 

συµµαθητές του είναι η βάση της ανάπτυξης των ανώτερων νοητικών λειτουργιών και 

της προσωπικότητας του, αυτή δεν προήχθη αφού δεν υπήρξε σε κανένα από τα 

βιντεοσκοπηµένα µαθήµατα συνεργασία µεταξύ των παιδιών. 

Παρόλο που στα βιντεοσκοπηµένα µαθήµατα που παρουσιάζονται στην παρούσα 

εργασία δεν φαίνεται να εφαρµόζεται η σύγχρονη θεωρία της διδακτικής, µπορεί 

κανείς να διαπιστώσει ότι τουλάχιστον στα δύο από τα τρία µαθήµατα (του 1ου και του 

3ου εκπαιδευτικού) ακολουθείται η γενικότερη θεωρία της Sierpinska (1994)48, αφού οι 

µαθητές καλούνται να εµπλακούν ενεργά  στη διατύπωση ερωτηµάτων και στη 

διαπραγµάτευση µαθησιακών δραστηριοτήτων. Αυτό δε γίνεται στο πλαίσιο της 

οµαδικής εργασίας, αλλά γίνεται είτε συνολικά µέσα στην τάξη, όπου ο καθηγητής 

καλεί τους µαθητές να πάρουν το λόγο και να εκφράσουν τις απόψεις πάνω σε ένα 

συγκεκριµένο µαθηµατικό ερώτηµα, είτε ατοµικά οπότε και ο καθηγητής δίνει το λόγο 

σε µαθητή της επιλογής του49. 

Γενικά, φαίνεται ότι και στα τρία καταγεγραµµένα µαθήµατα δεν ικανοποιήθηκαν 

οι συνθήκες ώστε να αναπτυχθεί συζήτηση ανάµεσα σε µικρές οµάδες, η οποία θα 

συνέβαλε ουσιαστικά στην κατανόηση των µαθηµατικών εννοιών από τους µαθητές. 

Αυτό είχε ως αποτέλεσµα οι µαθητές να µην εµπλακούν σε ποικιλία γνωστικών και 

µετασχηµατικών δραστηριοτήτων50. Αυτό κυρίως οφείλεται, σύµφωνα µε τα λεγόµενα 

των εκπαιδευτικών, στο ότι δεν υπάρχει χρόνος ώστε να εφαρµοστούν τέτοιου είδους 

(οµαδικές) δραστηριότητες. Συνεπώς, καµιά βιντεοσκοπηµένη διδασκαλία δε φαίνεται 

                                                 
46 Βλέπε Θεωρητικό Πλαίσιο (Παράγραφος 1.1). 
47 Βλέπε Παράγραφο 3.2.1. 
48 Βλέπε Θεωρητικό Πλαίσιο (Παράγραφος 1.1). 
49 Βλέπε Παραγράφους 3.1.1 και 3.3.1. 
50 Κλαουδάτος, Ν., “Σηµειώσεις του Μαθήµατος: ∆ιδακτική των Μαθηµατικών”, Π.Μ.Σ. ∆ιδακτικής 
και Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών, Τµήµα Μαθηµατικών, Χειµερινό Εξάµηνο 2006 (Βλέπε 
Θεωρητικό Πλαίσιο (Παράγραφος 1.1)). 
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να ανταποκρίνεται στις θεωρίες που σχετίζονται µε την οµαδική εργασία και 

συνεργασία µεταξύ των µαθητών, που αναφέρονται στο τελευταίο κοµµάτι του 

Θεωρητικού Πλαισίου της εργασίας51. 

 

 

                                                 
51 Βλέπε Παραγράφους 1.2, 1.2.1, 1.2.2. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
 
 
 
 
4.1 Συµπεράσµατα 
 

 

Από την ανάλυση των βιντεοσκοπηµένων µαθηµάτων και των συνεντεύξεων των 

τριών εκπαιδευτικών σχετικά µε τα τρία ερευνητικά ερωτήµατα που έχουν τεθεί στην 

παρούσα µελέτη, συµπεραίνεται ότι κανένας από τους τρεις εκπαιδευτικούς δεν έχει 

επιµορφωθεί ή ενηµερωθεί για τους στόχους και τις µεθόδους των νέων µαθηµατικών 

βιβλίων του Γυµνασίου. Ως εκ τούτου υπήρχαν σηµαντικές παρερµηνείες από τους 

διδάσκοντες όσον αφορά στην έννοια της δραστηριότητας. Αυτό σηµαίνει ότι παρόλο 

που δηµιουργήθηκε µια νέα δοµή για τη διδασκαλία των Μαθηµατικών στο Γυµνάσιο 

φαίνεται να µην εφαρµόζεται από τους συγκεκριµένους εκπαιδευτικούς.  

Πιο συγκεκριµένα, σχετικά µε το πρώτο ερώτηµα της έρευνας, οι εν λόγω 

εκπαιδευτικοί δεν χρησιµοποιούν τις δραστηριότητες του βιβλίου ως διδακτικό 

εργαλείο για την εισαγωγή σε µια νέα µαθηµατική έννοια για τους ακόλουθους 

λόγους:  

 

�     ∆εν προσελκύουν το ενδιαφέρον ενός µαθητή Γυµνασίου (κάποιες δεν 

προέρχονται καν από την καθηµερινή του εµπειρία των παιδιών)52.  
 
 

�     Ο διδακτικός χρόνος είναι πολύ περιορισµένος ώστε να παρέχεται η 

δυνατότητα στα παιδιά να προβληµατιστούν, να συζητήσουν µεταξύ 

                                                 
52 Απόσπασµα από τη συνέντευξη του 1ου εκπαιδευτικού: «Γι’ αυτό και δεν τις κάνω όλες. ∆ηλαδή αυτές 
οι οποίες είναι πιο κοντά στην πραγµατικότητα του µαθητή, µπορούν να γίνουν και νοµίζω ότι γίνονται 
εύκολα αντιληπτές. ∆εν υπάρχει µια, θα έλεγα, οµοιογένεια στις δραστηριότητες». (Βλέπε Παράγραφο 
3.1.2). 
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τους, να ασχοληθούν και να λύσουν µία δραστηριότητα, πολύ 

περισσότερο να οργανωθούν και να δουλέψουν σε οµάδες53.  
 
 

�     Υπάρχει προσκόλληση από την πλευρά του εκπαιδευτικού σε 

διδακτικές συνήθειες του παρελθόντος µε αποτέλεσµα να 

πραγµατοποιεί ένα µετωπικό ή απλά συµµετοχικό µάθηµα54. 

 

Η χρήση της δραστηριότητας όταν αυτή γίνεται (σπάνια σύµφωνα µε τα λεγόµενα των 

τριών εκπαιδευτικών) περιορίζεται στη µορφή του παραδείγµατος ή της εφαρµογής 

που παρουσιάζεται ενώπιον της τάξης και σε καµία περίπτωση δεν προτείνεται στους 

µαθητές για οµαδική εργασία. Η τελευταία δεν χρησιµοποιείται κατά τη διάρκεια του 

σχολικού έτους κυρίως λόγω έλλειψης χρόνου. 

 

Σε ότι αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα, οι εκπαιδευτικοί που µετείχαν στις 

συνεντεύξεις δεν χρησιµοποίησαν το βιβλίο του εκπαιδευτικού στα µαθήµατα που 

βιντεοσκοπήθηκαν και βάση των λεγοµένων τους δεν το χρησιµοποιούν για το 

σχεδιασµό των µαθηµάτων. Μάλιστα, ένας από αυτούς υποστήριξε ότι το βιβλίο αυτό 

είναι ένα «βοήθηµα» για τους νέους καθηγητές, οι οποίοι το συµβουλεύονται λόγω 

έλλειψης εµπειρίας και διδακτικού υλικού55. 

 

Σχετικά µε το τρίτο ερώτηµα της παρούσας µελέτης, σε γενικές γραµµές όλοι οι 

διδάσκοντες συµφωνούν ότι τα βασικά πλεονεκτήµατα των καινούργιων 

συγγραµµάτων είναι το πλούσιο οπτικό υλικό τους, η καλή τους εικόνα, η προσθήκη 

ανακεφαλαιώσεων στο τέλος κάθε παραγράφου και ότι εν γένει είναι εύκολα και 

κατανοητά από τους µαθητές56.  

Σε ότι αφορά, όµως, τα µειονεκτήµατα των νέων βιβλίων, υπήρχαν αρκετά σηµεία 

όπου οι τρεις εκπαιδευτικοί στάθηκαν για περαιτέρω σχολιασµό. Κυριότερο από αυτά 

είναι η κακή κατανοµή της ύλης57. Ένα αξιοσηµείωτο παράδειγµα υπάρχει στο βιβλίο 

                                                 
53 Απόσπασµα από τη συνέντευξη του 2ου εκπαιδευτικού: «Ο χρόνος, όµως, είναι τόσο πιεσµένος, 
εντωµεταξύ η πληθώρα των ασκήσεων είναι τόσο µεγάλη που δεν προλαβαίνεις να τα κάνεις όλα αυτά 
όπως το θες […] Σαν δραστηριότητα µε την έννοια της δραστηριότητας δεν υπάρχει». (Βλέπε Παράγραφο 
3.2.2). 
54 Αυτό γίνεται φανερό από το βιντεοσκοπηµένο µάθηµα αλλά και από τη συνέντευξη του 3ου 
εκπαιδευτικού (Βλέπε Παραγράφους 3.3.1 και 3.3.2). 
55 Βλέπε Παράγραφο 3.2.2. 
56 Βλέπε Παράγραφο 3.3.2. 
57 Βλέπε Παράγραφο 3.1.2. 
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της Β΄ Γυµνασίου, στο πρώτο κεφάλαιο του πρώτου µέρους58, όπου µετά την 

παράγραφο των εξισώσεων παρεµβάλλεται το κεφάλαιο “Επίλυση Τύπων”, στο οποίο 

οι µαθητές καλούνται να επιλύσουν τύπους µε δύο, τρεις ή και περισσότερους 

αγνώστους ως προς έναν από αυτούς59, τη στιγµή που µόλις έχουν διδαχθεί να λύνουν 

εξισώσεις ως προς τον ένα και µοναδικό άγνωστο “x”. ∆ηλαδή ενώ οι µαθητές έχουν 

µόλις κάνει ένα λογικό άλµα για να εντάξουν ένα µη αριθµητικό σύµβολο µέσα σε µια 

εξίσωση και να επιχειρήσουν να βρουν την τιµή του, τους ζητείται να προχωρήσουν σε 

αλγεβρική επίλυση εξισώσεων που περιέχουν πολλά µη αριθµητικά σύµβολα 

(µεταβλητές) χωρίς να τους δοθούν απαραίτητες οδηγίες και κατευθύνσεις. Υπάρχουν 

κι άλλα παρόµοια παραδείγµατα τόσο στην Α΄ όσο και στη Γ΄ Γυµνασίου. 

Ένα εξίσου σηµαντικό µειονέκτηµα που σηµειώθηκε από τους εκπαιδευτικούς 

που συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα, ήταν η αδυναµία κάλυψης της ύλης σε σχέση 

µε τους προβλεπόµενους χρόνους60 (υπερβολική ποσότητα ύλης). Χαρακτηριστικό 

παράδειγµα αποτελεί η µεταφορά του κεφαλαίου των ρητών αριθµών από το βιβλίο 

της Β΄ Γυµνασίου σε αυτό της Α΄ Γυµνασίου, ενώ ήταν γνωστό ότι η ύλη της Α΄ 

Γυµνασίου δεν ήταν δυνατό να καλυφθεί έχοντας τα ήδη υπάρχοντα κεφάλαια. Άλλο 

αντίστοιχο παράδειγµα αποτελεί η εισαγωγή στο βιβλίο της Γ΄ Γυµνασίου 

παραγράφου µε τίτλο “∆ιαίρεση Πολυωνύµων” καθώς και πολλά άλλα.  

Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί εντόπισαν σαν µειονέκτηµα το µη διαχωρισµό 

των ασκήσεων σε οµάδες ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας τους61. Είναι γεγονός ότι 

και στα τρία βιβλία του Γυµνασίου οι ασκήσεις δεν παραθέτονται σε οµάδες (Οµάδα 

Α, Οµάδα Β) όπως συνέβαινε στα παλιά σχολικά συγγράµµατα. Αυτό που υπάρχει στα 

νέα σχολικά βιβλία είναι πληθώρα ασκήσεων µε αυξανόµενο βαθµό δυσκολίας ενώ 

µόνο στη Γ΄ Γυµνασίου υπάρχουν Γενικές Ασκήσεις στο τέλος κάθε κεφαλαίου, οι 

οποίες είναι ασκήσεις σαφέστατα πιο δύσκολου επιπέδου που δεν απευθύνονται σε  

όλους τους µαθητές.  

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί παρατήρησαν ότι τα τρία συγγράµµατα του Γυµνασίου 

είναι ασύνδετα, δηλαδή µη εναρµονισµένα. ∆εν έχουν κοινό διδακτικό στόχο και 

                                                 
58 Μέρος Α΄, Κεφάλαιο 1ο : ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ – ΑΝΙΣΩΣΕΙΣ του σχολικού βιβλίου. 
59 Άσκηση που υπάρχει στη συγκεκριµένη παράγραφο του βιβλίου (Άσκηση 11, σελίδα 24 του σχολικού 

βιβλίου της Β΄ Γυµνασίου): «Να επιλυθεί ο τύπος  1 2
c 2

q q
F = k

r

⋅
 ως προς 1q ». 

60 Βλέπε Παράγραφο 3.2.2. 
61 Βλέπε Παράγραφο 3.1.2. 
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οµοιογένεια
62. Πιο συγκεκριµένα, το βιβλίο της Α΄ Γυµνασίου φαίνεται αποτελεί µια 

καλή µετάβαση για τους µαθητές που προέρχονται από το ∆ηµοτικό σχολείο και έχει 

κατάλληλο επίπεδο δυσκολίας. Περνώντας στο βιβλίο της Β΄ Γυµνασίου αυτή η 

εικόνα αλλάζει δεδοµένου ότι ο τρόπος παρουσίασης της θεωρίας γίνεται πιο 

φορµαλιστικός. Αυτή η ανοµοιογένεια δηµιουργεί µια ασυνέχεια από την Α΄ προς τη 

Β΄ Γυµνασίου η οποία δηµιουργεί ένα διδακτικό κενό για το µαθητή. Τέλος, σε ότι 

αφορά το βιβλίο της Γ΄ Γυµνασίου αυτό διαφέρει από αυτά της Α΄ και της Β΄ 

Γυµνασίου ως προς το ότι δίνει πολύ µεγαλύτερη έµφαση στο τµήµα των ασκήσεων.  

 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω µπορούµε να αναφέρουµε ότι τα νέα σχολικά βιβλία 

του Γυµνασίου έχουν εγγενή προβλήµατα από τον τρόπο δηµιουργίας τους. Η έλλειψη 

πλήρους διδακτικού σχεδίου για ολόκληρο το Γυµνάσιο και η θεώρηση του κάθε 

βιβλίου ως αυτόνοµου, δεν επιτρέπει στους µαθηµατικούς διδάσκοντες που µετείχαν 

στην έρευνα να οδηγήσουν τους µαθητές µέσα από µια προοδευτική αλλά και συνεχή 

διαδικασία στη γνώση. Επιπλέον φαίνεται ότι η έννοια της δραστηριότητας εισήλθε 

µόνο τυπικά στα νέα βιβλία ενώ δεν πέτυχε το σκοπό για τον οποίο δηµιουργήθηκε. 

Το συµπέρασµα ενισχύεται από το γεγονός ότι ακόµα και στις περιπτώσεις που οι 

δραστηριότητες χρησιµοποιούνται, αυτές έχουν χάσει το χαρακτήρα τους αφού 

απουσιάζουν η οµαδικότητα και η συνέργια που, σύµφωνα µε το βιβλίο του 

εκπαιδευτικού, είναι απαραίτητα στοιχεία της δραστηριότητας. Τέλος, το βιβλίο του 

εκπαιδευτικού φαίνεται να µην χρησιµοποιείται καθόλου από τους εκπαιδευτικούς ως 

συµβουλευτικό εργαλείο αλλά µόνο σαν πηγή επιπλέον ασκήσεων.  

 

 
4.2 ∆ιδακτικές Προτάσεις  

 

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της έρευνας, βασικό έλλειµµα της προσπάθειας που έχει 

γίνει είναι ότι οι µαθηµατικοί διδάσκοντες του Γυµνασίου δεν έχουν επιµορφωθεί 

προκειµένου να διδάξουν τα νέα συγγράµµατα και πολύ περισσότερο να 

χρησιµοποιήσουν τις δραστηριότητες µε τέτοιο τρόπο ώστε να επιτευχθούν οι 

διδακτικοί στόχοι για τους οποίους αυτές εισήχθησαν στα νέα σχολικά βιβλία. Μια 

διδακτική πρόταση, εποµένως, θα ήταν οι συγγραφικές οµάδες της κάθε τάξης ή 

                                                 
62 Βλέπε Παράγραφο 3.1.2. 
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ενδεχοµένως άλλοι αρµόδιοι φορείς (σχολικοί σύµβουλοι) να απευθυνθούν µε 

διάφορους τρόπους (ηλεκτρονικά, µε αυτοπρόσωπη παρουσία, µε τακτικές 

επιµορφωτικές συναντήσεις) διδάσκοντας τους διδάσκοντες ώστε να τους 

διευκολύνουν στο διδακτικό τους έργο. Το ζητούµενο, προφανώς, δεν είναι η απλή 

ενηµέρωση του διδακτικού προσωπικού, αλλά η δηµιουργία ενός πλήρους κύκλου 

µαθηµάτων µέσα από τα οποία οι εκπαιδευτικοί θα αντιληφθούν την πραγµατική 

αλλαγή των σχολικών εγχειριδίων και θα αλλάξουν τις διδακτικές πρακτικές τους προς 

την κατεύθυνση της νέας θεώρησης.  

 

Γενικά, θα ήταν µια ορθή πρακτική όταν οι τροποποιήσεις στα σχολικά βιβλία 

περιλαµβάνουν σηµαντικές αλλαγές στο ουσιαστικό τους µέρος, δηλαδή στο διδακτικό 

πλαίσιο και τις µεθόδους, να καταρτίζεται παράλληλα µε τη συγγραφή των βιβλίων 

αυτών, το υλικό και το πρόγραµµα εκείνο το οποίο θα φροντίσει για την ορθή χρήση 

του νέου βιβλίου. Επιπροσθέτως, κρίνεται σκόπιµη η συγκέντρωση προτάσεων από το 

σύνολο ή από µεγάλο δείγµα διδασκόντων, ώστε να υπάρχει διαθέσιµη η άποψη τους 

τόσο στις συγγραφικές οµάδες όσο και στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Ακόµα θα έπρεπε 

να υπάρξει συνεχής διάλογος µεταξύ των συγγραφικών οµάδων και του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου και µε ευθύνη του τελευταίου να οργανωθούν συζητήσεις οι οποίες θα 

βοηθήσουν στο να αναγνωριστούν τα ελλείµµατα και να βρεθούν τρόποι κάλυψης 

τους. 
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 1. ΑΠΟΒΙΝΤΕΟΣΚΟΠΗΣΕΙΣ - ΑΠΟΜΑΓΝΗΤΟΦΩΝΗΣΕΙΣ    

 
 
 
1.1 Κείµενα Αποβιντεοσκοπήσεων 
 
 

Στους διαλόγους που ακολουθούν υπάρχουν οι εξής συµβολισµοί: 

 

Κ: Καθηγητής  

Μ: Μαθητής 

Τάξη:  Όλοι οι µαθητές 

[…]:  ∆εν ακούγονται καθαρά οι οµιλίες (συνήθως υπάρχει υποσηµείωση του 

νοήµατος απ’ τα συµφραζόµενα).  

..… : Παραδείγµατα που πρότεινε ο καθηγητής κατά τη διάρκεια της παράδοσης. 
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1.1.1  1η Βιντεοσκόπηση  

1ος Εκπαιδευτικός - Α΄ Γυµνασίου: Ισοδύναµα, Οµώνυµα, Ετερώνυµα Κλάσµατα 

 

Το µάθηµα ξεκινά µε επανάληψη της προηγούµενης παραγράφου και ένας µαθητής 

απαντά στην ερώτηση του εκπαιδευτικού για το τι είναι ισοδύναµα κλάσµατα. 

 
M: …και τον παρανοµαστή και τον… 
Κ: Tον αριθµητή 
Μ: Με έναν αριθµό 
Κ: Τον ίδιο φυσικό αριθµό. Στην ουσία, τώρα, µου απαντάς στο ερώτηµα πως 
δηµιουργούµε ισοδύναµα κλάσµατα µ’ ένα δοσµένο κλάσµα έτσι; 
Μ: Κάπως έτσι. 
Κ: Εντάξει, θα το δούµε στη συνέχεια. Μήπως θέλει κάποιος να µας πει πότε δύο 
κλάσµατα ή περισσότερα λέγονται ισοδύναµα ή ίσα; ∆ανάη; 
Μ: Ισοδύναµα κλάσµατα ονοµάζονται τα κλάσµατα τα οποία εκφράζουν το ίδιο τµήµα 
ενός µεγέθους.  
Κ: Μάλιστα, το ίδιο τµήµα ή όπως είπαµε καλύτερα το ίδιο µέρος ενός µεγέθους. 
Έτσι. Ξεκινήσαµε, λοιπόν, εχθές και περιγράψαµε τη διαδικασία µε την οποία 

παράγουµε ισοδύναµα κλάσµατα. Θυµίζω έτσι πολύ σύντοµα ότι το κλάσµα 
2

3
 είναι 

ισοδύναµο … για δώστε µου ένα κλάσµα ισοδύναµο µε το 
2

3
… (χέρια)… Γιώργο; 

Μ: 
4

6
 (Ο καθηγητής γράφει στον πίνακα: 

2 4

3 6
= ) 

Κ: Τι κάναµε Γιώργο; 
Μ: Πολλαπλασίασα και τους δύο όρους µε το 2. 
Κ: Πολλαπλασιάσαµε, λοιπόν, και τους δύο όρους αυτού του κλάσµατος µε το 2. 
Ευχαριστούµε πολύ. Λοιπόν, άλλο ένα κλάσµα ισοδύναµο µε τα δύο πρώτα; Βασίλη; 

Μ: Ε, 
8

12
 

Κ: 
8

12
. ∆ηλαδή τι έκανες Βασίλη; (γράφει στον πίνακα 

2 4 8

3 6 12
= = ) 

Μ: Ε, πολλαπλασίασα και τους δύο όρους µε το 4. 
Κ: Μάλιστα. Άλλο ένα; Κάποιο που κάποιος από εσάς είχε στο µυαλό του και θέλει να 

το πει προτού φτάσουµε στο 
8

12
;  

Μ: 
6

9
 

Κ: 
6

9
. Μάλιστα (γράφει στον πίνακα 

2 4 8 6

3 6 12 9
= = = ). Τελειώνει παιδιά κάποτε αυτή η 

διαδικασία δηµιουργίας, παραγωγής δηλαδή ισοδύναµων κλασµάτων όπου κάθε ένα 

από αυτά είναι ισοδύναµο µε το
2

3
; 

Μ: Όχι. 
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Κ: Για σκεφτείτε το… Είναι δύσκολο θέµα. Μήπως µπορεί κανείς να µου πει ποια 

είναι η µορφή οποιουδήποτε κλάσµατος που είναι ισοδύναµο µε το 
2

3
 µε τη βοήθεια 

µιας µεταβλητής; (γράφει στον πίνακα 
2 4 8 6

...
3 6 12 9
= = = = = ). 

Μ: Α, ναι! 
Κ: Α, κάτι βλέπω. Είπαµε τι είναι µεταβλητή. Πότε τη χρησιµοποιούµε; 

Μ: Ε, το 
β
γ

; 

Κ: Έχει σχέση το 
β
γ

 µε το 
2

3
; Μην ξεχνάς ότι ο πατριάρχης αυτών των κλασµάτων 

είναι το 
2

3
 (κυκλώνει το 

2

3
). Ο γεννήτορας, ας πούµε, έτσι; Από αυτόν 

δηµιουργούνται άπειρα ισοδύναµα κλάσµατα. Η µορφή ενός οποιουδήποτε από αυτά 
τα ισοδύναµα κλάσµατα ποια θα είναι µε τη βοήθεια µιας µεταβλητής; Για σκεφτείτε 

λίγο… Το 
4

6
 προέκυψε πολλαπλασιάζοντας και το 2 και το 3 µε το 2 (δείχνει το 

κλάσµα 
2

3
). Το 

8

12
 προέκυψε πολλαπλασιάζοντας και τους δύο όρους µε το 4, δηλαδή 

είναι 2 4⋅  και 3 4⋅ .Εδώ τι θα έχω; 2 2⋅  και 2 3⋅  (ξαναγυρίζει στο 
2

3
). Πάµε. Άρα, 

πολλαπλασιάζω µε τον ίδιο αριθµό. 
Μ: Ναι, θα είναι … µε µεταβλητή; 
Κ: Ναι. 
Μ: ∆ηλαδή µε γράµµα; 
Κ: Μάλιστα, που εκφράζει αριθµό. 
Μ: Ναι, µα δεν ξέρω ποιος πρέπει να είναι. 
Κ: Οποιοσδήποτε µπορεί να πολλαπλασιαστεί και µε το 2 και µε το 3. Άρα όταν 
πολλαπλασιάζω έναν αριθµό, οποιονδήποτε, µε το 2 πως γράφω το γινόµενο του 2 µε 
αυτόν τον αριθµό; 
Μ: Ε, γράφω 2 επί α. 
Κ: Πάρα πολύ ωραία. 2α. Μάλιστα. Στον παρανοµαστή τι θα βάλω; 
Μ: 3β; … 3α 
Κ: 3α  ή 3β; 
Μ: 3α,3α. 
Κ: 3α. Πολύ ωραία. Το λες και µε σιγουριά! (γράφει στον πίνακα 
2 4 8 6 2

...
3 6 12 9 3

α
= = = = =

α
). Και εδώ τι θα γράψω; Όπου αυτός ο φυσικός αριθµός α 

µπορεί να είναι είπαµε οποιοσδήποτε αρκεί να µην είναι ποιος; 
Μ: … (ψίθυροι) 
Κ: Όχι. 
Μ: Το µηδέν (ψιθυριστά) 
Κ: Κάποιος το είπε... το µηδέν. Άρα, λοιπόν, το α αυτό πρέπει να είναι διάφορο του 

µηδενός (γράφει στον πίνακα 
2 4 8 6 2

... , ό 0
3 6 12 9 3

α
= = = = = που α ≠

α
). 
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Κ: Θα συνεχίσουµε σήµερα µιλώντας για τις ιδιότητες που µπορούµε να 
επισηµάνουµε στα ισοδύναµα κλάσµατα. Λοιπόν, είχαµε µια ασκησούλα, 
συγκεκριµένα, την άσκηση 3 (µαζί µε την τάξη), σελίδα 40, που έλεγε να 
µετατρέψουµε παραδείγµατος χάρη… Άσκηση 3 είναι το ερώτηµα ε. Σου έδινε, 

λοιπόν, το κλάσµα 
60

75
 και σου έλεγε να µετατρέψεις αυτό το κλάσµα σε ένα 

ισοδύναµο µε παρανοµαστή το 100. Για να δούµε… (χέρια) …Κλειώ; 
M:  Ε, προσθέτω και στους δύο όρους 25. 
Κ: Προσθέτω και στους δύο όρους 25. Αν προσθέσω δηλαδή και στους δύο όρους 
ενός κλάσµατος τον ίδιο αριθµό, το κλάσµα που θα προκύψει θα είναι ισοδύναµο µε το 

αρχικό; ∆ηλαδή εάν έχω το κλάσµα 
2

3
 (γράφει στον πίνακα) έτσι; ∆ηλαδή έχω αυτό 

εδώ το …(ζωγραφίζει στον πίνακα ένα τετράγωνο) και το µοιράζω στα τρία 
(βλ. εικόνα διπλανού σχήµατος) και παίρνω τα δύο (γραµµοσκιάζει τα δύο 
από τα τρία ορθογώνια). Αν προσθέσω µία µονάδα στον αριθµητή και στον 

παρανοµαστή (γράφει 
2 1

3 1

+
+

) θα προκύψει το κλάσµα 
3

4
. Και ρωτάω: Το 

2

3
 µε το 

3

4
 είναι ισοδύναµα κλάσµατα; Εκφράζουν δηλαδή το ίδιο µέρος ενός 

µεγέθους; Αν δηλαδή έχω ένα ίσο τετράπλευρο µε αυτό και το οποίο το χωρίσω σε 
τέσσερα ίσα µέρη και πάρω από αυτά τα τρία εσείς τι λέτε είναι ίσα αυτά; 
(ζωγραφίζει στον πίνακα ακριβώς κάτω από το άλλο τετράγωνο το διπλανό 
σχήµα γραµµοσκιάζοντας τα τρία από τα τέσσερα ορθογώνια)63. Τι λες 
Ιωάννη; 
M:  Όχι. 

Κ: Όχι βέβαια! ∆εν προκύπτει, λοιπόν, ισοδύναµο κλάσµα µε το 
2

3
 αν προσθέσω και 

στον αριθµητή και στον παρανοµαστή τη µονάδα. Σύµφωνοι; Τι πρέπει να κάνω, 
λοιπόν; (χέρια) Χριστίνα. 
M:  Λοιπόν, πρέπει να πολλαπλασιάσω ε, το 4 µε το…  
Κ: Το 100 παιδιά είναι πολλαπλάσιο του 75; ∆ηλαδή υπάρχει φυσικός αριθµός µε τον 
οποίο αν πολλαπλασιάσω το 75 να πάρω γινόµενο 100;  
M:  Όχι! (και η υπόλοιπη τάξη) 
Κ: Όχι. Αφού, λοιπόν, δε συµβαίνει κάτι τέτοιο κάτι άλλο πρέπει να σκεφτώ… (χέρια) 
Λέγε Λυδεία. 
M:  Αν διαιρέσω τους δύο όρους δια 3; 
Κ: Μάλιστα, για να δούµε κάτι, τα κριτήρια διαιρετότητας που έχουµε µάθει µας 
βοηθούν σ’ αυτό; Ο αριθµός 60 διαιρείται µε το 3; 
Τάξη: Ναι 
Κ: Γιατί; Λέγε Βίρνα. 
M:  Γιατι 6+0=6 
Κ: Ωραία, λοιπόν, 60:3, το 75 κι αυτό διαιρείται µε το 3, έχει άθροισµα ψηφίων 12, 

(γράφει στον πίνακα 
60 :3

75 :3
) οπότε 

60 :3 20

75 :3 25
= . Μµµ, θέλω τώρα, αυτό το κλάσµα να 

το τρέψω σε ισοδύναµο µε παρανοµαστή το 100. Το 100 είναι πολλαπλάσιο του 25; Η’ 
αλλιώς το 25 διαιρεί το 100; (χέρια) Λέγε Αναστασία  
M:  Ναι. 

                                                 
63 ∆ραστηριότητα σχολικού βιβλίου, σελίδα 38. 
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Κ: Βεβαίως, άρα πως θα το πετύχουµε τώρα αυτό; 
M:  Ε, 25 επί 4. 
Κ: Μόνο το 25; 
M:  Και το 20 
Κ: Και το 20. Άρα, λοιπόν, θα πολλαπλασιάσω και τους δύο όρους αυτού του 

κλάσµατος µε το 4 οπότε θα έχω 
80

100
 (γράφει 

60 :3 20 20 4 80

75 :3 25 25 4 100

⋅
= = =

⋅
) Σύµφωνοι; 

Πολύ ωραία. 
 
M:  Κύριε, εγώ τα έκανα να είναι εντελώς… να είναι ανάγωγο το κλάσµα 
Κ: Βεβαίως, µάλιστα, αλλά δεν µας ζητούσε κάτι τέτοιο. Σύµφωνοι; Για να δούµε ένα 

παραδειγµατάκι ακόµη. Θέλω να µου πείτε το εξής: Θέλω το κλάσµα 
8

5
 να το 

µετατρέψετε σε ισοδύναµο κλάσµα µε παρανοµαστή το 100. Για να δούµε (χέρια) 

αυτό είναι εύκολο έτσι; Το 
8

5
 να τραπεί  σε ισοδύναµο µε παρανοµαστή το 100. Για 

λέγε … 
M:  Θα πολλαπλασιάσω το 5 µε το 20 
Κ: Έτσι! Το 5 µε το 20… ∆ηλαδή πολλαπλασιάζω και τους δύο όρους µε το 20 έτσι; 

Άρα τι θα έχω; 
160

100
 (γράφει 

8 8 20 160

5 5 20 100

⋅
= =

⋅
) Μάλιστα, ωραία. Για προσέξτε τώρα. 

Ας δηµιουργήσω, έχω λοιπόν το κλάσµα 
8

5
 που είναι ισοδύναµο µε το κλάσµα 

160

100
 

(γράφει στον πίνακα 
8 160

5 100
= ) και ας πάρω παιδιά το γινόµενο 8 100⋅ . Πόσο είναι το 

γινόµενο αυτό; Με τι είναι ίσο;  
M:  800 
K: Με 800 έτσι; Κι ας πάρω και το άλλο γινόµενο των άλλων δύο όρων που έχουν 
µείνει. Είναι 5 160⋅ . 5 100⋅  πεντακόσια, 5 60⋅  τριακόσια… 800. Τι παρατηρούµε; 
Άρα 8 100 5 160⋅ = ⋅ . Σας θυµίζει κάτι αυτό; Είναι κάτι που γνωρίζετε… Αυτή η 
ιδιότητα πως λέγεται; Νίκο; 
M:  Χιαστί. 
Κ: Χιαστί ιδιότητα. Σύµφωνοι; Περιγράψαµε τις κυριότερες ιδιότητες των 
κλασµάτων. Είπαµε, λοιπόν, ότι, προσέξτε, αν δύο κλάσµατα είναι ισοδύναµα όπως 
αυτά εδώ τότε τα χιαστί τους γινόµενα είναι µεταξύ τους ίσα. Εντάξει; Να τις 
καταγράψουµε λοιπόν να τις έχουµε όλες µαζί. Πάµε 
M:  Κύριε, εγώ το κάνω µε έναν άλλο τρόπο. Κάνω: 100:5 που είναι ο παρανοµαστής 
και κάνει 20 και µετά κάνω 8, 5 επί 20… 
Κ: Πολύ σωστά, ωραία. Λοιπόν, να καταγράψουµε τώρα µε τη βοήθεια µεταβλητών 
τις κυριότερες ιδιότητες στα ισοδύναµα κλάσµατα έτσι όπως τις είδαµε µε τα 

παραδείγµατα µας. Γράφει στον πίνακα: 1η) Αν 
α γ

β δ
=  δηλαδή αν έχω δύο κλάσµατα 

ισοδύναµα, τότε τα χιαστί γινόµενα είναι ίσα. ∆ηλαδή αν πολλαπλασιάσω τους άκρους 
όρους όπως λέµε α δ⋅  (κυκλώνει το α-δ) θα πάρω γινόµενο ίσο µε αυτό που προκύπτει 
πολλαπλασιάζοντας το β µε το γ (κυκλώνει το β-γ).  
M:  Αυτά θα τα µάθουµε; 
Κ: Ναι, ναι. Αυτός είναι και ο τρόπος, ένας µάλλον θα έλεγα καλύτερα από τους 
τρόπους να ελέγχουµε αν δύο κλάσµατα είναι ισοδύναµα. Λοιπόν, πάµε στη δεύτερη 
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ιδιότητα που περιγράψαµε και είναι η εξής: Το κλάσµα 
α
β

 είναι ισοδύναµο µε 

οποιοδήποτε κλάσµα που έχει ως όρους του το γινόµενο α ⋅λ στον αριθµητή και το 
γινόµενο β⋅λ  στον παρανοµαστή, όπου το λ είναι οποιοσδήποτε, ας πούµε, φυσικός 

αριθµός αρκεί να µην είναι το µηδέν (γράφει στον πίνακα: 
α

β

α⋅λ
=

β⋅λ
, όπου 0λ ≠ ). 

Άρα αυτή η ιδιότητα µου δίνει τη δυνατότητα να δηµιουργώ ισοδύναµα κλάσµατα 
όταν µου έχουν δώσει ένα κλάσµα. Και η τρίτη ιδιότητα ποια είναι; Για θυµηθείτε λίγο 

αυτά που κάναµε… Το 
60

75
 το διαιρέσαµε µε το 3. Άρα µπορώ, λοιπόν, αν µου δώσουν 

ένα κλάσµα 
α
β

 να διαιρέσω και τους δύο όρους αυτού του κλάσµατος µε ένα κοινό 

τους διαιρέτη µεγαλύτερο του 1 άρα λοιπόν :α δ  και :β δ  και να προκύψει ένα 
κλάσµα ισοδύναµο µε το αρχικό, το οποίο, βεβαίως, θα έχει, παιδιά, ως όρους του πιο 
απλούς από τους όρους του αρχικού κλάσµατος. Γι’ αυτό και τη διαδικασία αυτή, 
µετατροπής, δηλαδή, ενός κλάσµατος σε ένα ισοδύναµο του µε πιο απλούς όρους, πιο 
µικρούς όρους, πως τη λέµε; … Φτιάχνω, δηλαδή, κλάσµατα µε πιο απλούς όρους. 
Άρα πως λέγεται αυτή η διαδικασία Τάσο; 
M:  Απλοποίηση 
Κ: Απλοποίηση κλάσµατος. Εδώ, λοιπόν, θα γράψω: όπου δ κοινός διαιρέτης των α 
και β και βεβαίως δεν µπορεί να είναι το µηδέν και να είναι και µεγαλύτερος του 1. Αν 
τώρα, προσέξτε τι θα σας ρωτήσω. Αν αυτός ο κοινός διαιρέτης µε τον οποίο διαιρώ 
και τον αριθµητή και τον παρανοµαστή του κλάσµατος είναι ο µέγιστος κοινός τους 
διαιρέτης, τότε τι πετυχαίνω; Ιάσων; 
M:  Να κάνω το κλάσµα ανάγωγο. 
Κ: Να κάνω το κλάσµα ανάγωγο. Πολύ ωραία. Αυτή, λοιπόν, θέλω να τη γράψω αυτή 
τη λεξούλα: Γράφει στον πίνακα: «Ανάγωγο κλάσµα… » (σταµατάει για να το 
συµπληρώσει µαζί µε τα παιδιά) Ποιο θα ονοµάσουµε ανάγωγο κλάσµα; Για να δω, 
µπορούµε να το προσεγγίσουµε µε πολλούς τρόπους, σύµφωνοι; Κλειώ; 
M:  Το κλάσµα που δεν απλοποιείται πιο πολύ. 
Κ: Μπράβο. Πολύ σωστά. Το κλάσµα που δεν απλοποιείται περισσότερο όσο και να 
προσπαθήσω λέγεται ανάγωγο κλάσµα. Μπορείτε να µου δώσετε ένα παράδειγµα 
ανάγωγου κλάσµατος; ∆έσποινα; 

M:  
1

2
 

Κ: 
1

2
. Μάλιστα. Ωραία. Όλες οι κλασµατικές µονάδες είναι ανάγωγα κλάσµατα; 

Τάξη: Ναι 
Κ: Προφανώς. Ο µέγιστος κοινός διαιρέτης µεταξύ των όρων µιας κλασµατικής 

µονάδας, ποιος αριθµός είναι; Στο 
1

2
 ας πούµε, ποιος είναι ο µέγιστος κοινός 

διαιρέτης του 1 και του 2;  
Τάξη: Το 1. 
Κ: Το 1, έτσι; ∆ώστε µου, τώρα, άλλη περίπτωση ανάγωγου κλάσµατος που να µην 
είναι κλασµατική µονάδα. Για να δω… ∆ανάη; 

M:  Ε, 
5

7
; 
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Κ: 
5

7
! Πολύ ωραία. Το 

5

7
 είναι ένα ανάγωγο κλάσµα. Ο µέγιστος κοινός διαιρέτης 

των όρων του, ποιος είναι; Ο ΜΚ∆(5,7) είναι ποιος; Ποιοι είναι οι διαιρέτες του 5; 
Μαρία; 
M:  Το 1 και το 5.  
Κ: Μπράβο. Το 5 είναι πρώτος. Ποιοι είναι οι διαιρέτες του 7; 
M:  Το 1 και το 7. 
Κ: Άρα ποιος είναι ο µέγιστος κοινός διαιρέτης…; 
M: Το 1. 
Κ: Το 1. Μάλιστα. Μπορεί να µου υποδείξει κανείς άλλο τρόπο να βρω το ΜΚ∆(5,7); 
Να θυµηθούµε έναν γρήγορο τρόπο εύρεσης του ΜΚ∆; Με τα διαδοχικά υπόλοιπα; 
Γράφουµε το 5 και το 7 κατεβάζουµε το µικρότερο από τους δύο αριθµούς. Ποιος 
είναι αυτός Μιχάλη;  
M: Το 5.  
Κ: Και εκτελούµε την ευκλείδεια διαίρεση του 7 µε το 5. Πόσες φορές χωράει το 5 
στο 7;  
Τάξη: Μια.  
Κ: Κάτω, λοιπό, από το 7 γράφουµε το υπόλοιπο της διαίρεσης (ενν. τον αριθµό 2). 
Τώρα ποιον αριθµό θα κατεβάσω; 
Τάξη: Το 2.  
Κ: Το 2. Πως θα συνεχίσω τη διαδικασία; 
Τάξη: ∆ύο (φορές) και µένει υπόλοιπο 1.  
Κ: Τι θα κατεβάσω τώρα από εκεί; Το 1 και µένει υπόλοιπο µηδέν. 
(βλέπε εικόνα). Εντάξει; Με αυτή τη σύντοµη διαδικασία των 
διαδοχικών ευκλείδειων διαιρέσεων και τα υπόλοιπα βρίσκω το ΜΚ∆ των αριθµών 

αυτών. Εποµένως, το κλάσµα 
5

7
 είναι ένα ανάγωγο κλάσµα, ο ΜΚ∆ των όρων του 

είναι η µονάδα, οι αριθµοί 5 και 7 πως λέγονται; Που έχουν ΜΚ∆=1; Μάντη; 
M:  Πρώτοι. 
Κ: Πολύ ωραία. Πρώτοι µεταξύ τους. Εποµένως, στο ανάγωγο κλάσµα οι όροι του 
είναι πρώτοι µεταξύ τους αριθµοί που σηµαίνει ότι ο ΜΚ∆=1 και βέβαια είµαι 
σίγουρος ότι διαιρώντας και τους δύο όρους ενός κλάσµατος µε το ΜΚ∆, το κλάσµα 
δεν απλοποιείται περισσότερο. Με µια δηλαδή κίνηση το απλοποιώ. Κάντε ένα 
παραδειγµατάκι στο τετράδιο σας. Λοιπόν… (γράφει το παράδειγµα στον πίνακα) «Να 

απλοποιήσετε τα κλάσµατα: α) 
18

27
 β) 

36

60
». Προσπαθήστε στα τετράδια σας64. Καλό 

είναι να τρέψετε σε ανάγωγα. Αν κάποιος δυσκολεύεται µπορεί τη διαδικασία της 
απλοποίησης να την κάνει σε βήµατα. Εδώ να θυµάστε ότι τα κριτήρια διαιρετότητας 
που έχουµε µάθει µας βοηθούν πάρα πολύ. Είναι χρήσιµα εργαλεία. Έτσι; Από το να 
ψάχνουµε γενικά να βρίσκουµε πιθανούς διαιρέτες. Τι είναι Χάρη τέλειωσες κιόλας; 
M : Όχι… [ … ] (ο µαθητής πιθανόν ζητά από τον καθηγητή να του εξηγήσει την 2η και 
την 3η ιδιότητα των ισοδύναµων κλασµάτων που προηγουµένως είχαν συζητήσει) 
Κ: Εδώ αυτά; 
M:  Ναι, αυτά τα δύο. 
Κ: Αυτό τι σηµαίνει; Ότι πολλαπλασιάζω και τους δύο όρους του κλάσµατος µε τον 
ίδιο αριθµό65 και έτσι δηµιουργείται ισοδύναµο κλάσµα. Πάρα πολλά ισοδύναµα 

                                                 
64  Ο εκπαιδευτικός γυρίζει ανάµεσα στα θρανία και περιµένει να απαντήσουν οι µαθητές στην άσκηση. 
65 ∆είχνει την 2η ιδιότητα των ισοδύναµων κλασµάτων. 
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κλάσµατα δηµιουργούνται. Ενώ εδώ τι κάνω;66 ∆ιαιρώ και τους δύο όρους µε ένα 
κοινό τους διαιρέτη. Αν υπάρχει κοινός διαιρέτης, αν δεν υπάρχει, το κλάσµα είναι 
ανάγωγο.  
M:  Στο δεύτερο τι κάνουµε; 
Κ: Εδώ πολλαπλασιάζουµε… µε ένα κοινό παράγοντα… Με ένα κοινό αριθµό67. 
Ορίστε, Ιάσωνα 
Μ: Μπορούµε να βρούµε ένα ισοδύναµο και µετά να το απλοποιήσουµε σε ισοδύναµα 
κλάσµατα; Εννοώ να µην βρούµε κατευθείαν το ανάγωγο; 
Κ: Μπορείς, βεβαίως, αυτή τη δυνατότητα στη δίνουν τα ισοδύναµα κλάσµατα. 
Λοιπόν, για έλα λίγο στον πίνακα να κάνεις το πρώτο.  
Μ: Ε, θα το διαιρέσω µε το 9… 

Κ: Μάλιστα. Ο µαθητής γράφει στον πίνακα: 
18 2

27 3
= . Αυτή η διαδικασία, καλό είναι, 

Νικόλα, να φαίνεται. ∆ηλαδή, καλό είναι να γράψω εδώ ότι διαιρώ και το 18 µε το 9 

και το 27 µε το 9 και προκύπτει 
2

3
 (συµπληρώνει στον πίνακα την εξής παρένθεση: 

18 :9 2

27 :9 3
 = 
 

. Καλό είναι δηλαδή να το δείχνουµε αυτό το πράγµα. Τάσο, έλα στο 

επόµενο. Εσύ Τάσο µε τι θα διαιρέσεις; 
Μ: Με το 2. 
Κ:  Με το 2. Θέλω να φαίνεται, όµως, η 
διαδικασία. Όχι, απευθείας το αποτέλεσµα, 
Τάσο… 
Μ: Ναι, ναι.  
Κ: Θα προτιµούσα να φαίνεται ο τρόπος µε τον 
οποίο γίνεται, γιατί καµιά φορά διαιρούµε δια 2 
και διαιρούµε µόνο τον ένα από τους δύο όρους. 
Κατάλαβες; Οπότε σβήσε το 18, γράφουµε 
πρώτα την κλασµατική γραµµή… (ο µαθητής 
διορθώνει αυτό που είχε γράψει και ακολουθεί 
τον τρόπο του καθηγητή του (βλ. σχήµα))… 
Μάλιστα, συµφωνούµε; 
Τάξη: Ναι. 
Κ: Κάτσε. Ο Τάσος επέλεξε τη διαδικασία απλοποίησης µέσα από διαδοχικές 
διαιρέσεις µε το 2, µε το 2 και το τελικό βήµα µε το 3. Κάποιος άλλος έχει να 
προτείνει κάτι άλλο… Γιάννη; 
Μ: Με το 12. 
Κ: Με το 12. Ο οποίος τι ιδιότητα έχει για το 36 και το 60; 
Μ: Ότι είναι ο ΜΚ∆. 
Κ: Ότι είναι ο ΜΚ∆. Εποµένως, επειδή ο ΜΚ∆(36,60)=12 τι κάνουµε; ∆ιαιρούµε και 

τους δύο όρους του κλάσµατος µε το ΜΚ∆ (γράφει στον πίνακα 
36 36 :12 3

60 60 :12 5
= =  ). 

Εποµένως, µε µια κίνηση προκύπτει το κλάσµα 
3

5
 που είναι το ισοδύναµο του 

36

60
, 

ανάγωγο κλάσµα.  

                                                 
66 ∆είχνει την 3η ιδιότητα των ισοδύναµων κλασµάτων. 
67 Φαίνεται ότι οι ιδιότητες λόγω των µεταβλητών µπερδεύουν τα παιδιά και γι’ αυτό ρωτούν ξανά τον 
καθηγητή να τους εξηγήσει τι λένε αυτές οι ιδιότητες.  
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Μ: Κύριε, εγώ το έκανα µε το 6 

Κ: Κάποιος το έκανε και µε το 6. Οπότε σου προέκυψε 
6

10
. Και µετά δια 2 και 

3

5
. 

Ωραία. Όλα σωστά είναι.  
Μ: Κύριε, τώρα είδα ότι άµα πολλαπλασιάσουµε όλους τους αριθµούς τους οποίους 
χρησιµοποιήσαµε για να διαιρέσουµε το 36 και το 60 κάνουν γινόµενο 12.  
Κ: Σωστά! Ακριβώς! Πολύ σωστά. 2 2 3 12⋅ ⋅ = . Στην ουσία το 12 αν το αναλύσω σε 
γινόµενο πρώτων παραγόντων πως γράφεται; 22 3⋅ . Έτσι; Μέχρι στιγµής έχετε να 
ρωτήσετε κάτι; Είπαµε τις ιδιότητες των ισοδύναµων κλασµάτων, τη χιαστί ιδιότητα 
και τους τρόπους µε τους οποίους δηµιουργούµε ισοδύναµα κλάσµατα µε ένα αρχικό 
κλάσµα. Ιδιαίτερη σηµασία δώσαµε στο ανάγωγο κλάσµα. Τώρα θα ολοκληρώσουµε 
δίνοντας δύο ορισµούς που είναι πάρα πολύ χρήσιµοι στις πράξεις των κλασµάτων και 
να δούµε πως θα τρέψουµε τα ετερώνυµα κλάσµατα σε οµώνυµα κλάσµατα (γράφει 
στον πίνακα τις λέξεις ετερώνυµα οµώνυµα). Λοιπόν, πότε δύο κλάσµατα δύο ή 
περισσότερα κλάσµατα θα τα πούµε οµώνυµα; Προσεγγίστε λίγο τη λέξη αυτή 
ετοιµολογικά και θα το βρείτε. Έλα Γιώργο… 
Μ: Όταν έχουν το ίδιο παρανοµαστή. 
Κ: Όταν έχουν το ίδιο παρανοµαστή. ∆ύο, λοιπόν, ή περισσότερα κλάσµατα θα τα 
πούµε οµώνυµα όταν έχουν τον ίδιο παρανοµαστή. Ενώ ετερώνυµα… (χέρια). Εδώ η 
γλώσσα µας είναι πάρα πολύ δυνατή. Εκφράζει µε πολύ µεγάλη ακρίβεια αυτό που 
έχουµε… Ιωάννη; 
Μ: Όταν οι παρανοµαστές τους είναι διαφορετικοί. 
Κ: Όταν οι παρανοµαστές τους είναι διαφορετικοί. ∆ύο, λοιπόν, κλάσµατα θα τα 
πούµε ετερώνυµα όταν έχουν διαφορετικούς παρανοµαστές. Μάλιστα. Θα θυµηθούµε, 
τώρα, λίγο και τη διαδικασία µετατροπής ετερώνυµων κλασµάτων σε οµώνυµα. 
Ορίστε… 
Μ: ∆εν έχει σηµασία αν ο παρανοµαστής ο ένας είναι πολλαπλάσιο του άλλου; 
Κ: Όχι, βέβαια, αρκεί να είναι διαφορετικοί. Εντάξει; Ίσα ίσα αυτό διευκολύνει. Όταν 
οι παρανοµαστές είναι διαφορετικοί, π.χ. δώστε µου ένα ζευγάρι ετερώνυµων 
κλασµάτων για να το ξεκαθαρίσουµε όλοι αυτό. Ζωή; 

Μ: 
6

10
 και 

6

50
 

Κ: 
6

10
 και 

6

50
. Μάλιστα. Είναι ένα παράδειγµα ετερώνυµων κλασµάτων. Κι ένα 

παράδειγµα οµώνυµων κλασµάτων; Βίρνα; 

Μ: 
8

9
 και 

7

9
 

Κ: 
8

9
 και 

7

9
. Μάλιστα. Πάµε τώρα να δούµε, πως θα µετατρέψουµε, ας πούµε, το 

παράδειγµα που είπε η Ζωή, πως θα µετατρέψουµε τα κλάσµατα 
6

10
 και 

6

50
 από 

ετερώνυµα σε οµώνυµα. Άρα, λοιπόν, (γράφει στον πίνακα ολοκληρωµένη την 

άσκηση) «Να µετατρέψετε σε οµώνυµα τα κλάσµατα: 
6

10
 και 

6

50
. Λύση:» Τι πρέπει 

να εµφανίσω ώστε τα κλάσµατα αυτά να γίνουν οµώνυµα χωρίς να αλλοιώσω όµως 
την αξία ούτε του ενός ούτε του άλλου κλάσµατος; ∆έσποινα; 
Μ: Θα διαιρέσω και τον αριθµητή και τον παρανοµαστή µε τον ίδιο αριθµό.  
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Κ: Άκουσες τι σου είπα; Θέλω να τα µετατρέψω σε οµώνυµα. Είναι ετερώνυµα τώρα 
έτσι; Άρα για να γίνουν αυτά τα κλάσµατα οµώνυµα χωρίς κανένα από αυτά να χάσει 
την αξία του τι θα πρέπει να αποκτήσουν; Τον ίδιο… 
Τάξη: Τον ίδιο παρανοµαστή. 
Κ: Εποµένως… 
Μ: Θα κάνω 50:5 και θα µου βγάλει 10. 
Κ: Ναι, εδώ στον αριθµητή; 
Μ: Κανονικά δεν θα πρέπει να κάνουµε κι αυτό ή όχι;  
Κ: Βεβαίως θα πρέπει να κάνουµε κι αυτό. Το 5 είναι διαιρέτης του 6; Όχι. Άρα θα 
πρέπει να σκεφτούµε κάτι άλλο. Λέγε Τάσο… 
Μ: Πολλαπλασιάζουµε το 6 και το 10 επί 5. 
Κ: Πολλαπλασιάζουµε τους όρους του πρώτου κλάσµατος µε τον αριθµό 5. Γιατί µε 
το 5; 
Μ: Επειδή 10 5 50⋅ = . 
Κ: Μάλιστα. Στην ουσία, λοιπόν, το ΕΚΠ(10,50) ποιος αριθµός είναι; Το 50. Το 
πρώτο, όµως, που πρέπει να ελέγχουµε προτού βρούµε το ΕΚΠ, παιδιά, των 
παρανοµαστών είναι κάτι άλλο. Είναι αν τα κλάσµατα που έχω να µετατρέψω 
µπορούν να απλοποιηθούν ή όχι, γιατί έτσι µικραίνω τους αριθµούς όσο το δυνατό πιο 
πολύ και βρίσκω πιο εύκολα το ΕΚΠ. Άρα, λοιπόν, στη διαδικασία µετατροπής 
ετερώνυµων σε οµώνυµα κλάσµατα, το πρώτο πράγµα που προσέχω είναι αν ένα ή και 
τα δύο ή και περισσότερα κλάσµατα µπορούν να απλοποιηθούν. Για πάµε να δούµε, το 
6

10
 µπορεί να απλοποιηθεί; Και πως; ∆ανάη… 

Μ: 
3

5
 

Κ: Πολύ ωραία. ∆ιαιρώ, λοιπόν, 6:2, 10:2, 
3

5
 (στον πίνακα γράφει 

6 6 : 2 3

10 10 : 2 5
= = ). Το 

6

50
. Για να ακούσω… Ιωάννη; 

Μ: 
3

25
 

Κ: 
3

25
. 6, λοιπόν, διά 2 και 50:2 άρα είναι 

3

25
 (στον πίνακα γράφει 

6 6 : 2 3

50 50 : 2 25
= = ). 

Ωραία. Αυτό είναι το πρώτο βήµα. Στο δεύτερο βήµα θα πρέπει να βρω το ΕΚΠ των 
παρανοµαστών αυτών των κλασµάτων. Ποιοι είναι οι παρανοµαστές; Είναι το 5 και το 
25. Ποιο είναι το ΕΚΠ(5,25); Το είπε πιο πριν ο Παναγιώτης, µπορεί λέει ο ένας 
παρανοµαστής να είναι πολλαπλάσιο του άλλου; Ναι, να στην περίπτωση αυτή… 
Ιάσωνα; 
Μ: Το 5. 
Κ: Το 5 είναι το ΕΚΠ(5,25); 
Μ: Όχι, το 25. 
Κ: Έτσι. Στο τρίτο βήµα τώρα, τι θα κάνουµε για να δούµε… Το πρώτο (βήµα) είναι 
ότι απλοποιώ και τα δύο κλάσµατα. Στο δεύτερο βρίσκω το ΕΚΠ των παρανοµαστών, 
στο τρίτο βήµα, το κάνουµε λίγο αναλυτικά τώρα τι θα κάνω; Θα διαιρέσω το ΕΚΠ µε 
τον παρανοµαστή κάθε κλάσµατος. Εντάξει; Θυµόσαστε πως το κάνατε στο ∆ηµοτικό 
αυτό; Το γράφω εδώ. 
Μ: Με τα καπελάκια. 
Κ: Έτσι, µε τα καπελάκια. Κάποιοι µου έλεγε η Μαρία εχθές εδώ ότι τα θεωρούν 
ξεπερασµένα. Ε Μαρία εσύ µου το πες; 
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Μ: Όχι, εµένα µου αρέσουν τα καπελάκια. 
Κ: Λοιπόν, για να δούµε διαιρούµε το ΕΚΠ µε τον παρανοµαστή 5, του πρώτου 
κλάσµατος. Τι πηλίκο παίρνω; 5. Αυτό το πηλίκο το βάζω πάνω από τον πρώτο 
κλάσµα γιατί µε αυτόν τον αριθµό θα πολλαπλασιάσω και τους δύο όρους του 
κλάσµατος. 25… ∆ιαιρώ το ΕΚΠ µε τον παρανοµαστή του δεύτερου κλάσµατος. Και 

παίρνω πηλίκο 1. Άρα, λοιπόν, πολλαπλασιάζω 5 3⋅ , 5 5⋅ , 1 3⋅  και 1 25⋅ , οπότε 
15

25
 το 

ένα κλάσµα και 
3

25
 το άλλο κλάσµα, που όπως βλέπετε µε τη διαδικασία που 

περιγράψαµε, απέκτησαν τον ίδιο παρανοµαστή άρα έγιναν οµώνυµα κλάσµατα, χωρίς 
να αλλοιωθεί ούτε το ένα ούτε το άλλο. Ορίστε… 
Μ: Όµως, κύριε είναι απαραίτητο να βγουν µικρά … οµώνυµα κλάσµατα; 
Κ: ∆εν είναι απαραίτητο, απλά διευκολύνει λίγο τη διαδικασία. Εδώ, δηλαδή, θα 
µπορούσαµε να γράψουµε αυτό που είπε η συµµαθήτρια σας (ξαναγυρίζει στην αρχή 

της άσκησης και δείχνει το κλάσµα 
6

10
 ) επί 5, δηλαδή, να το κάνουµε 

30

50
 και 

6

50
… 

Μ: Πιο εύκολο είναι αυτό… 
Κ: Το ξέρω ότι είναι πιο εύκολο, αλλά σ’ αυτό το παράδειγµα παρουσίασα όσο το 
δυνατό µια πιο γενική µέθοδο. Στη διαδικασία µετατροπής των ετερώνυµων σε 
οµώνυµα κλάσµατα θα συναντήσω πολλές περιπτώσεις. Αυτή µας καλύπτει… Αν 
µπορώ πιο εύκολα, το κάνω πιο εύκολα… Σύµφωνοι; Λοιπόν… 
Τάξη: Μην τα σβήσετε… 
Κ: ∆εν τα σβήνω.  
Μ: Κύριε, αν δεν τα έχω απλοποιήσει στην αρχή, µπορούµε και στο τέλος να τα 
κάνουµε; 
Κ: Ναι. Λοιπόν, για κάντε κι άλλο ένα παραδειγµατάκι. Θέλω να κάνετε οµώνυµα τα 

εξής κλάσµατα: 
5

6
…(ονοµάζει α) το προηγούµενο παράδειγµα και β) αυτό), 

7

8
 και 

3

5
. 

Να τρέψετε, λοιπόν, σε οµώνυµα αυτά τα κλάσµατα. Λοιπόν, από πού θα 
ξεκινήσουµε; Θα ελέγξουµε αν κάποια από αυτά είναι οµώνυµα; Αν κάποιο µπορεί να 
απλοποιηθεί; Τι παρατηρούµε; ∆έσποινα; 
Μ: Ότι δεν µπορεί να απλοποιηθεί κανένα. 
Κ: Μάλιστα. Πολύ ωραία. Είναι και τα τρία κλάσµατα από αυτά… 
Τάξη: Ανάγωγα. 
Κ: Πολύ ωραία, οπότε περνάω απ’ ευθείας στο δεύτερο βήµα, που το δεύτερο βήµα 
απαιτεί να βρω το ΕΚΠ των παρανοµαστών, δηλαδή το ΕΚΠ(6,8,5). Μπορείτε να το 
βρείτε, µε όποια µέθοδο θέλετε αυτό έτσι; (Γυρίζει ανάµεσα στα θρανία και περιµένει 
τις απαντήσεις των µαθητών). Νεφέλη, υπολογίζεις έ; Ωραία…  
Μ: Και τώρα να … 
Κ: Ναι, προχωρήστε, όσοι βρήκατε το ΕΚΠ προχωρήστε παιδιά… Νικόλα, το 
βρήκαµε; Λοιπόν… 
Τάξη: Μισό λεπτό κύριεεεε… 
Μ: Μπορούµε να χρησιµοποιήσουµε δυνάµεις για να το βρούµε; (Ο καθηγητής 
ανασηκώνει τους ώµους δίνοντας στο µαθητή τη δυνατότητα να κάνει ότι νοµίζει) 
Μ: Κύριε; 
Κ: Ναι, (πηγαίνει στο τετράδιο ενός µαθητή που φαίνεται να χρειάζεται επιβεβαίωση ότι 
η λύση του είναι σωστή) πολύ καλά βγήκε! Σου φαίνεται λίγο µεγάλο για ΕΚΠ ε; 
Μ: Το 120; 



- 84 - 
 

Κ: Το 120 βγήκε, ναι. Οι περισσότεροι από εσάς, από ότι είδα, δουλέψατε µε την 
παραδοσιακή µέθοδο έτσι; Αυτή εδώ… (την κάνει στον πίνακα (βλ. σχήµα)). 
Μ: Πιο εύκολη είναι! 
Κ: Που είναι και η πιο εύκολη! Λέγε Χριστίνα λίγο… 
Μ: Με το 2… 
Κ: Έτσι, που είναι ο µικρότερος πρώτος αριθµός, 
σύµφωνοι;  
Μ: (το κορίτσι συνεχίζει να του περιγράφει τη διαδικασία) 
ε… 5, 4, 3… Με το 2… 
Κ: Πάλι µε το 2 
Μ: (συνεχίζει) ε… 5, 2, 3… Με το 2…5, 1, 3 
Κ: Ωραία 
Μ: Με το 3… 5, 1, 1 
Κ: Ωραία 
Μ: Και µε το 5… 1, 1, 1 
Κ: Ωραία (χτυπάει το κουδούνι). Άρα, λοιπόν, 32 3 5⋅ ⋅  πολλαπλασιάζω και παίρνω 
ΕΚΠ(6,8,5)=120.  
Μ: Εγώ το έκανα µε το µυαλό. 
Κ: Και µε το µυαλό. ∆ώστε µου µισό λεπτάκι, σας παρακαλώ πολύ, λοιπόν, τους 
αριθµούς, τους µαγικούς αυτούς αριθµούς πώς θα τους βρω; (δείχνει τα καπελάκια) 
Γιάννη; 
Μ: Θα κάνω διαίρεση 120:6. 
Κ: Άρα 20… 
Μ: 120:8=15, 120:5=24. 

Κ: Άρα, λοιπόν, 5 20 100⋅ = , 6 20 120⋅ =  (γράφει το κλάσµα 
100

120
), µάλιστα, το 

επόµενο… 
Μ: 15 7 105⋅ = , 15 8 120⋅ =   

Κ: 120 (γράφει το κλάσµα 
105

120
) 

Μ: Και 24 3 72⋅ = , 5 24 120⋅ =  . 

Κ: Εντάξει; (γράφει το κλάσµα 
72

120
). Αυτά όλα θα τα δούµε κυρίως σε ποια πράξη 

των κλασµάτων; Στην πρόσθεση και την αφαίρεση. Λοιπόν, εδώ τελειώσαµε… θα 
µελετήσετε προσεκτικά αυτά που είπαµε από το βιβλίο σας που είναι στη σελίδα 38, 
39 τα παραδείγµατα και σελίδα 4068 θα κάνετε την άσκηση 7, 8, 9 και 10 που είναι µια 
άσκηση αξιολόγησης σωστού-λάθους. Παιδιά καλή συνέχεια, καλή µέρα! 
 

                                                 
68 Ιωάννης Βανδουλάκης, Χαράλαµπος Καλλιγάς, Νικηφόρος Μαρικάκης, Σπύρος Φερεντίνος,  
“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Α΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2007. 
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1.1.2  2η Βιντεοσκόπηση  

2ος Εκπαιδευτικός - Γ΄ Γυµνασίου: Εισαγωγή στην Παραγοντοποίηση 

 

Το µάθηµα ξεκινά µε εισαγωγή στην έννοια της παραγοντοποίησης. 
 
Κ: Σήµερα µαζί µας είναι µια συνάδελφος µαθηµατικός, η κυρία Ρουµπέση, η οποία 
θέλει να παρακολουθήσει το µάθηµα µας. Ε, ανέφερες ότι κάποιες ασκήσεις σε 
δυσκόλεψαν, σε ποιο µάθηµα; (η µαθήτρια ψάχνει…) Στις ταυτότητες; Λοιπόν… Τις 
ταυτότητες πιστεύω ότι τις ολοκληρώσαµε, την απορία σου θα τη λύσουµε µια 
οποιαδήποτε άλλη στιγµή… Ε, έχουµε γράψει ήδη και τεστ και πάµε, λοιπόν, να 
µπούµε σε µια καινούργια ενότητα. (…Γράφει στον πίνακα: 2 2α + β ) Μπίλιουρα; 
Μπορούµε να προσθέσουµε… Έχουµε µια παράσταση µπροστά µας. Για πρόσθεσε τα 
να δούµε ποιο θα είναι το αποτέλεσµα…   
Μ: 4αβ  
Κ: 4αβ… Νικολογιάννη τι λες; 
Μ: 4αβ  
Κ: Έλενα;  
Μ: 24αβ  
Κ: Έλα ησυχία: 
Μ: 2 και σε παρένθεση α και β ( 2( )α +β ) 
Κ: Γιατί το λες έτσι; 
Μ: Γιατί αλλιώς δεν µπορούµε να τα προσθέσουµε. 
Κ: Άρα, λοιπόν, Μπίλιουρα, δεν µπορούµε να προσθέσουµε ανόµοια πράγµατα και το 
΄χουµε πει. Τα δύο είναι σοκολάτες και τα άλλα δύο παγωτά. Προστίθενται µεταξύ 
τους; Το ΄χουµε πει χιλιάδες φορές. Εποµένως, λοιπόν, αφού δεν µπορούµε να 
προσθέσουµε ανόµοια, τι είπαµε ότι θα κάνουµε Μπέη; 
Μ: Α, ναι, θα κάνουµε 4( )α +β  
Κ: Το 4 που το βρήκες; 
Μ: 2( )α +β  
Κ: Ωραία, µπορείς να ηρεµήσεις;  
Μ: Τι έκανα πάλι κυρία εγώ; 
Κ: 2( )α +β  (εκείνη την ώρα, µπαίνει η καθηγήτρια της άλλης τάξης και κάτι ψάχνει…) 
∆ηλαδή κάναµε χρήση, τι; Τι χρησιµοποιήσαµε εδώ;  
Μ: Επιµεριστική. 
Κ: Την επιµεριστική ιδιότητα, την οποία έχουµε γνωρίσει από το ∆ηµοτικό; 5η – 6η 
∆ηµοτικού; 
Μ: 6η ∆ηµοτικού. 
Κ: 6η ∆ηµοτικού. Άρα, λοιπόν, χρησιµοποιήσαµε την επιµεριστική ιδιότητα. (Γράφει 
στον πίνακα: αβ+αγ  και ρωτάει…) Μπορούµε να χρησιµοποιήσουµε κι εδώ την 
επιµεριστική ιδιότητα; 
Μ: Ναι. 
Κ: Βεβαίως. 
Μ: Βγάζοντας κοινό παράγοντα το α. 
Κ: Βγάζοντας κοινό παράγοντα το α και µένει β+γ. Τι είχαµε παιδιά στο πρώτο µέρος 
της παράστασης; Πώς συνδέονταν οι όροι µας;  
Μ: Πρόσθεση. 
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Κ: Με προσθέσεις. Και τι καταφέραµε να δηµιουργήσουµε στο δεύτερο µέλος; 
Μ: Πολλαπλασιασµό. 
Κ: Πολλαπλασιασµό. Ή αλλιώς πώς το λέµε τον πολλαπλασιασµό; 
Μ: Επιµεριστική. 
Κ: Ή αλλιώς πώς το λέµε τον πολλαπλασιασµό; 
Μ: Γινόµενο. 
Κ: Γινόµενο. Άρα, λοιπόν, δηµιουργήσαµε γινόµενο δύο παραγόντων στην 
προκειµένη περίπτωση. Ε, αυτή η διαδικασία που ακολουθήσαµε για να µετατρέψουµε 
µια παράσταση σε γινόµενο παραγόντων ονοµάζεται παραγοντοποίηση. (Σιγή…) Για 
να δούµε κι άλλα παραδείγµατα. (Γράφει στον πίνακα την παράσταση: 3x 6y+ ) Τι λέτε 
να κάνουµε εδώ; Έχουµε τη δυνατότητα να βγάλουµε κοινό παράγοντα όπως πριν;  
Μ: Όχι, αλλάάάά… ∆εν µπορούµε να κάνουµε το 6 γινόµενο; Και να βγάλουµε κοινό 
παράγοντα µετά το 3; 
Κ: Άρα, λοιπόν γιατί να κάνουµε αυτό το έµµεσο που σκέφτηκες; Να το κάνουµε 
απευθείας. Έχουµε, λοιπόν, πράγµατι, κοινό παράγοντα το 3 και µένει µέσα στην 
παρένθεση… 
Μ: x 2y+  
Κ: x 2y+ . Πολύ σωστά. Μπορεί κάποιος βλέποντας… 
Μ: ∆εν το κατάλαβα. 
Κ: Ορίστε; 
Μ: ∆εν το κατάλαβα. 
Κ: Ωραία, θα το καταλάβεις µέσα µόλις ακούσετε το σχόλιο µου. Μπορεί κάποιος 
βλέποντας αυτά τα τρία παραδείγµατα να µου πει τι βγάλαµε σε κάθε περίπτωση σαν 
κοινό παράγοντα; 
Μ: Αυτό που περιέχεται και στους δύο… 
Κ: Ένας αριθµός που περιέχεται µέσα σε έναν άλλο τι του είναι; (καµία απάντηση) Ή 
για σκεφτείτε το, αυτό το 3, ο αριθµός 3 ή αυτός ο αριθµός 2 τι έκανε τους άλλους δύο 
όρους; Τι τους ήτανε, λοιπόν, αυτό το 2; 
Μ: ∆ιαιρέτης. 
Κ: ∆ιαιρέτης. Πολύ σωστά. ∆ιαιρούσε. Άρα, εποµένως, λοιπόν, για να καταλάβεις 
γιατί βγάλαµε κοινό παράγοντα το 3, έπρεπε να διαπιστώσουµε ποιος είναι ο µέγιστος 
κοινός διαιρέτης αυτών των δύο προσθετέων (δείχνει στον πίνακα το 3x  και το 6y). 
Ποιος τους διαιρούσε. Κι εδώ δώσαµε αυτά τα δύο παραδείγµατα για να έχουµε 
αριθµό, για να είναι πιο κατανοητό ποιος αριθµός τους διαιρεί. Στους αριθµούς σας 
είναι πιο προσιτό από ότι στα κλάσµατα έτσι δεν είναι; Άρα, λοιπόν, βγάλαµε επίτηδες 
το 2 στη µια περίπτωση και το 3 στην άλλη και καταλάβαµε ότι αυτό που έµεινε µέσα 
τι ήταν; Τι ήταν αυτό που έµεινε µέσα; Το αποτέλεσµα από τη διαίρεση που κάναµε σε 
κάθε περίπτωση, έτσι; 2α  διά 2 έµεινε… α , 2β  διά 2 έµεινε β  (δείχνει στον πίνακα 
το β΄ µέλος της: 2 2 2( )α + β = α +β ). Αυτό που µένει, λοιπόν, το γράφουµε στην 
παρένθεση. Το ίδιο κι εδώ (δείχνει στον πίνακα την: 3x 6y 3(x 2y)+ = + ). 3x  διά 3 
µας µένει µέσα το x , 6y  διά 3 µένει µέσα… 
Τάξη: 2y 
Κ: 2y Μπίλιουρα, κάνοντας, λοιπόν, νοητά τη διαίρεση. Για πάµε, λοιπόν, να δούµε 
κι εδώ (δείχνει στον πίνακα την: ( )αβ+αγ = α β+ γ ). Εδώ βγάλαµε κοινό παράγοντα 
το α . Εσείς πιο εύκολα διαιρείτε αριθµό µε αριθµό. Αλλά, τώρα, αν θέλουµε να 
διαιρέσουµε µε το α  τι θα κάνουµε; Παίρνοντας κοινό παράγοντα το α  ή κάνοντας 
νοητά διαίρεση αβ  προς α  τι θα µείνει µέσα;  
Μ: β  
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Κ: Το β  πολύ σωστά. Και αγ  προς α  θα σας µείνει το γ . Άρα στην ουσία έχουµε 
κάνει τη διαίρεση στο µυαλό µας και έχουµε βάλει µέσα στην παρένθεση αυτό που 
αποµένει. Το καταλάβαµε όλοι; (σβήνει τον πίνακα και σηµειώνει ένα νέο παράδειγµα 
προς παραγοντοποίηση: 2 3 2 3 32x y 4xy 8x y+ + ) Λοιπόν… Τι θα κάνουµε; Με τη 
βοήθεια πάλι της επιµεριστικής, τι θα βγάλουµε κοινό παράγοντα;  
Μ: Ε, θα βγάλουµε κοινό παράγοντα το 2 και διαιρώντας κάθε όρο αντίστοιχα… 
Κ: Η Έλενα διαφωνεί, όµως, γιατί διαφωνείς Έλενα; 
Μ: Γιατί µπορώ να βγάλω και το x . 
Κ: Και το x , λες Έλενα;  
Μ: Και το y . 
Κ: Και το y . 

Μ: Το 2y  (η µαθήτρια διορθώνει τον εαυτό της) 

Κ: Το 2y  (χαµογελάει). Λοιπόν, κάντε τη διαίρεση στο µυαλό σας και πέστε µου, 
λοιπόν, Τζόγια, τι θα αποµείνει από τον πρώτο όρο, βγάζοντας κοινό παράγοντα το 

22xy ;  
Μ: xy  
Κ: xy , πολύ σωστά. Συν… 
Μ: 2 … 
Κ: Ασ’  τον να το τελειώσει (ενν. τον Τζόγια) 
Μ (Τζόγιας): 2xy  
Κ: Πρόσεξε, τι πήρα; 
Μ: Α, 2x  
Κ: Τι θα µείνει; 
Μ: Τίποτα. 
Κ: Συν 2, πολύ σωστά. Συν … 
Μ: 4… 
Κ: 4, για σκέψου το καλά… 
Μ: 2x y . 

Κ: 2x y . Λοιπόν, πάµε να δούµε, τώρα, τι σηµαίνει µέγιστος κοινός διαιρέτης όπως 
τον παρουσιάσαµε εδώ; Κοιτάµε πρώτα απ’ όλα τους συντελεστές και βλέπουµε, 
στους αριθµούς είναι εύκολο είπαµε προηγουµένως να εντοπίσουµε ποιος είναι ο 
µέγιστος κοινός διαιρέτης του 2, του 4 και του 8. Και είπατε όλοι ότι είναι το 2. Αυτό 
το καταλαβαίνουµε. Κοιτάµε µετά το κύριο µέρος των µονωνύµων και βγάζουµε σαν 
κοινό παράγοντα, τα κοινά γράµµατα µε τους µικρότερους εκθέτες που 
παρουσιάζονται στα διάφορα µονώνυµα µας. ∆ηλαδή έχουµε κοινό γράµµα το x  σε 
όλα; 
Τάξη: Ναι. 
Κ: Ποιος είναι ο πιο µικρός εκθέτης του x  στα τρία µονώνυµα που έχουµε; Ο πιο 
µικρός εκθέτης του x  (το επαναλαµβάνει για να καταλάβουν οι µαθητές την ερώτηση) 
Μ: Το 1. 
Κ: Το 1. Έχουµε κοινό γράµµα το y ; Κοινή µεταβλητή; 
Μ: Ναι. 
Κ: Ποιος είναι ο πιο µικρός εκθέτης; 
Μ: Το 2. 
Κ: Το 2. Άρα βγάλαµε κοινό παράγοντα το µέγιστο κοινό διαιρέτη 2, το x  και το 2y . 
Όλο αυτό, λοιπόν, είναι κοινός µας παράγοντας και µετά νοητά κάνουµε διαίρεση… 
Πως διαιρούµε µονώνυµο µε µονώνυµο; Όλοι το ξέρουµε… 
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Μ: Ε, διαιρούµε κανονικά το… 
Μ (άλλος): Κάνουµε αφαίρεση των εκθετών. 
Κ: Των εκθετών, πολύ σωστά. Άρα, λοιπόν, κάνοντας διαίρεση του µονωνύµου που 
είχαµε µε το µονώνυµο που βγάλαµε σαν κοινό παράγοντα, θα γράψουµε τους 
αριθµούς που αποµένουν µετά τη διαίρεση και τις µεταβλητές µας µε εκθέτη τη 
διαφορά των εκθετών, είπαµε, αφαιρούµε τους εκθέτες απλά. Έτσι; Ωραία. Αυτή η 
διαδικασία που ακολουθήσαµε σε όλα τα παραδείγµατα που δώσαµε, αναφέρουµε 
συνεχώς βγάζουµε κοινό παράγοντα. Άρα, λοιπόν, η πρώτη µεθοδολογία 
παραγοντοποίησης που λέγεται κοινός παράγοντας (το σηµειώνει στον πίνακα µε τον 
αριθµό 1). Σωστά; Ωραία. Με αυτόν, λοιπόν, τον κοινό παράγοντα, θα ασχοληθούµε 
σήµερα, σαν αρχή της παραγοντοποίησης για να κατανοήσουµε τι σηµαίνει 
παραγοντοποίηση πρώτα απ’ όλα και τις άλλες µεθόδους θα τις κάνουµε στα επόµενα 
µαθήµατα. (Γράφει στον πίνακα άλλο παράδειγµα µε µεγαλύτερο βαθµό δυσκολίας από 
τα προηγούµενα: 2( ) ( )α +β − α +β ) Είναι πιο δύσκολο από τα προηγούµενα; Για να 
δούµε… Τι έχουµε; Πόσους όρους έχουµε εδώ Τζόγια;  
Μ: Τέσσερις. 
Κ: Όρους. 
Μ: ∆υο. 
Κ: ∆υο. Εποµένως, ποιος είναι ο κοινός παράγοντας σε αυτούς τους δύο όρους;   
Μ (Τζόγιας): Το α  
Μ: Το α +β . 
Κ: Η παρένθεση α +β . Η τι έχουµε πει εµείς σαν παράδειγµα; Ότι είναι φυλακισµένο 
λειτουργεί µαζί. ∆εν µπορούµε… Εκτός αν διώξουµε µε επιµεριστική την παρένθεση 
και τα προσθέσουµε, τον ελευθερώσουµε. Άρα, λοιπόν, πάει µια οµάδα. Εποµένως, 
κοινός παράγοντας το α +β  και ανοίγω παρένθεση. Τι θα µείνει από τον πρώτο όρο; 
Γεωργία; 
Μ: Ε, το 2. Όχι… 
Κ: Το 2 στον αέρα… να πετάει αποκλείεται! Αγγελική; 
Μ: α +β  
Κ: Θα µείνει πάλι α +β . Και από τον άλλο όρο τι θα µείνει;  
Μ: 1 
Κ: 1− , όµως το πρόσηµο το γράφουµε. 1−  και τελείωσε η παραγοντοποίηση µας 
( ( )2( ) ( ) ( ) ( ) 1α +β − α +β = α +β α +β − ). Μπέη νοµίζω ότι δεν το κατάλαβες…  

Μ: Το κατάλαβα. 
Κ: Το κατάλαβες… Λοιπόν (γράφει στον πίνακα καινούργιο παράδειγµα: 

3 2 2 2y 2 yω − ω ), για πες µου Μπέη τι θα βγάλουµε εδώ κοινό παράγοντα; 

Μ: 2y  

Κ: 2y , ω καθόλου; 
Μ: ω καθόλου γιατί έχει κανένα τέτοιο;  
Κ: Τι είπες; 
Μ: ∆εν έχει… 
Κ: Έχει και εδώ ω και εδώ (δείχνει τους δύο όρους της παράστασης απορηµένη…) µόνο 

2y ; 

Μ: Ναι, µόνο 2y  . 
Κ: Η Ειρήνη, όµως, διαφωνεί. Για λέγε… 
Μ: Και 2ω . 
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Κ: Έτσι µπράβο! Και 2ω . Και ανοίγουµε παρένθεση… Τι θα µείνει Μπέη από τον 
πρώτο όρο όταν θα διαιρέσεις µε 2ω 2y ;  
Μ: ω 
Κ: ω, πολύ σωστά. Παρακάτω… 
Μ: Τον δεύτερο όρο; 
Κ: Ναι. 
Μ: 2−   
Κ: Πολύ ωραία (στον πίνακα: 3 2 2 2 2 2y 2 y y ( 2)ω − ω = ω ω− ). Όλοι το καταλάβατε; 
Πάµε Νικολακόπουλε σε επόµενο… (γράφει στον πίνακα καινούργιο παράδειγµα: 

22x y 8xy− ) 

Μ: Ε, 2x y … 
Κ: Κοινό παράγοντα; 

Μ: Α, όχι… 2 … 

Κ: 2 … Πολύ σωστά κοινός παράγοντας… Γράµµατα… 
Μ: x  
Κ: x  
Μ: y  
Κ: y  και ανοίγουµε παρένθεση… Τι θα µείνει από το πρώτο; 
Μ: Ε, x  (διστακτικά) 
Κ: x  πλην (συνεχίζει για να τον βοηθήσει…) 

Μ: 8  

Κ: Πρόσεξε, το πήρες το 2 . 
Μ: 4 

Κ: 4  που κάνει… 
Μ: 2 

Κ: Εντάξει; (στον πίνακα: 22x y 8xy 2xy(x 2)− = −  και προχωράει σε άλλο 

παράδειγµα: 3 2 2 3x y 2x y xy− + ) Πάµε, Ειρήνη; 

Μ: 2xy  

Κ: Γιατί 2xy ; 
Μ: Α, xy  σκέτο; 
Κ: Έτσι… και µένει µέσα;  (σιγή) Τι θα µείνει από τον πρώτο όρο παίρνοντας το xy ; 

Μ: E, 2x  
Κ: 2x  
Μ: 2xy− … 
Κ: Μπράβο… συν… πήραµε το xy … 

Μ: Α, 2y . 

Κ: (στον πίνακα: 3 2 2 3 2 2x y 2x y xy xy(x 2xy y )− + = − + ) ∆ηµιουργήσαµε γινόµενο 
παραγόντων έτσι; Αγγελική είναι κάτι που σε ενοχλεί µέχρι στιγµής; Το βρίσκεις 
σωστό; 
Μ: Ναι. 
Κ: Έλενα; Βλέπεις κάτι που θα ήθελες να κάνεις ακόµα; 
Μ: ∆εν είναι εκεί µιαααα… 
Κ: Έτσι µπράβο, αυτό εδώ (δείχνει την παρένθεση 2 2(x 2xy y )− +  ) κάτι σας λέει… τι 
είναι; 
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Μ: Ταυτότητα. 
Κ: Είναι ταυτότητα Μπίλιουρα. Άρα έχουµε xy  … και αυτό αναλύεται ακόµα 
καλύτερα… 
Μ: 2(x y)−  
Κ: Έτσι µπράβο. Ναι αλλά ξέρετε τι γίνεται; Κανείς δε µε ρώτησε γιατί τα κάναµε όλα 
αυτά; Γιατί κάνουµε παραγοντοποίηση; Μια χαρά δεν ήταν στην αρχή το 2x 2y+ ; 
Γιατί δεν το αφήσαµε εκεί;  
Μ: Μας βοηθάνε σε κάτι άλλο. 
Κ: Α µπράβο, λογικά µας βοηθάνε, λέει, σε κάτι άλλο. Γιατί µια πρώτη σκέψη που 
µπορεί κανείς να κάνει είναι ότι ενώ έχω παράξενα εδώ, µια παράσταση παράξενη 
(δείχνει τα πρώτα µέλη των παραδειγµάτων που είναι ακόµα γραµµένα στον πίνακα) 
απλουστεύεται λιγάκι, έρχεται και γίνεται πιο νοικοκυρεµένη. Όµως, άραγε γιατί τα 
µαθαίνουµε όλα αυτά; Γιατί θα µας βοηθήσουµε να λύσουµε αργότερα κάποιες 
εξισώσεις που µέχρι τώρα δεν µπορούσαµε. Γιατί έχοντας δύο αγνώστους σε µια 
εξίσωση, δεν είχαµε λογικά τη δυνατότητα να τη λύσουµε. Όµως, µε αυτόν τον τρόπο 
θα καταφέρουµε να βρούµε κάποιες διεξόδους σε κάποια βήµατα που δεν µπορούσαµε 
πριν να τα κάνουµε. ∆ηλαδή αν είχαµε 24x 2x 0+ =  µια απλή εξίσωση, εσείς δεν 
ξέρετε να τη λύσετε. Ένα απλό παραδειγµατάκι που… 
Μ: Θα βγάλουµε κοινό παράγοντα… 
Κ: Λοιπόν, πράγµατι, πάρα πολύ ωραία, αν το µετατρέψουµε σε κοινό παράγοντα και 
προφανώς βιάστηκα είναι το 2x  (το έγραψε από µόνη της) τι θα µείνει µέσα ∆ήµητρα;  
Μ: 2x  ανοίγουµε παρένθεση… ε, (x 2x)+  όχι, 2, 2. 
Κ: Ωραία. Και καταφέραµε να µετατρέψουµε µια αλγεβρική παράσταση σε ένα 
γινόµενο δύο παραγόντων και θέλουµε αυτό το γινόµενο Νικολακόπουλε να είναι 
µηδέν. Τι θα συµβεί σ’ αυτή; 
Μ: Τι θα συµβεί; 
Κ: Πότε δύο αριθµοί πολλαπλασιάζονται και µας δίνουν αποτέλεσµα µηδέν;  
Μ: Όταν… 
Κ: Όταν… έλα… πολλαπλασίασε µου δύο αριθµούς που να σου δώσουν γινόµενο 
µηδέν… 
Μ: 0 1⋅  
Κ: Άλλο παράδειγµα. 
Μ: 0 2⋅  
Μ: 25 0⋅  
Κ: ∆ηλαδή 0 1⋅ , 0 2⋅ , 25 0⋅  άρα, λοιπόν, τι µου λένε συνέχεια; Βάζετε πάντα στη 
θέση του ενός το µηδέν. Γιατί εµείς ξέρουµε πολύ σωστά ότι µόνο αν έχουµε 0α ⋅β =  
πώς το λύνουµε αυτό; Τι λέµε υποχρεωτικά; Έλα, Μπίλιουρα… ένα γινόµενο είναι ίσο 
µε το µηδέν πότε µας λέει;  
Μ: Όταν ή το α  ή το β  είναι µηδέν. 
Κ: Ή το α  θα είναι µηδέν ή το β  θα είναι µηδέν. Ε, αυτό, λοιπόν, εδώ θα µας 
βοηθήσει ώστε να λύσουµε τέτοιας µορφής εξίσωση που την έχουµε µετατρέψει σε 
γινόµενο παραγόντων. (Επιστρέφει στο παράδειγµα…) Ή, λοιπόν, το 2x  θα είναι 
µηδέν ή το x 2+  θα είναι µηδέν, ώστε να έχουµε το γινόµενο µας. Φυσικά, έχοντας το 
2x  ίσο µε το µηδέν, τι εννοείται Μπέη; Ποιος πρέπει να είναι µηδέν;  
Μ: Το x . 
Κ: Το x  µας πρέπει να είναι µηδέν, µια λύση της εξίσωσης µας ή για να είναι το x 2+  
ίσο µε το µηδέν, τι πρέπει να συµβαίνει;  
Μ: Να είναι αντίθετο από το 2, οπότε 2− . 
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Κ: x 2= − . Λύνουµε µια απλή πρωτοβάθµια εξίσωση. Αυτό, λοιπόν, δεν θα 
ασχοληθούµε τώρα µε αυτό. Απλά ήθελα να σας δώσω να καταλάβετε γιατί µπήκαµε 
σ’ αυτή τη διαδικασία. Πάµε, λοιπόν, να κάνουµε κι άλλες παραγοντοποιήσεις, µε όλα 
αυτά  που είπαµε σήµερα. (Γράφει στον πίνακα καινούργιο παράδειγµα: 
3 (x y) 2x 2yω + − − ) Τι λέτε να κάνουµε; Ποιος βλέπει κάτι; (σιγή) ∆ηµήτρη, τι 
σκέφτεσαι; (σιγή) Νάσια; 
Μ: Ε, τα 2x 2y−  µπορούµε να βγάλουµε από εκεί κοινό παράγοντα… 
Κ: Άρα, λοιπόν, µου προτείνεις αυτό να µην το πειράξω καθόλου (εννοεί τον όρο 
3 (x y)ω + ) και να κάνω εδώ (δείχνει το 2x 2y− ) δουλίτσα. Άρα 3 (x y)ω + … 
Μ (άλλο παιδί): Κυρία, µπορούµε να κάνουµε… 
Κ: Περίµενε… (απευθύνεται πάλι στην κοπέλα που έλεγε για το 2x 2y− ) κι εδώ µου 
προτείνεις; 
Μ: 2(x y)− −  
Κ: Και τώρα τι θα κάνω που δεν έχω ίδιο να βγάλω κοινό παράγοντα; Γεωργία; 
Μ: Ε, είναι ταυτότητα, έχουµε µια ταυτότητα;  
Κ: … (δείχνει µε ένα βλέµµα ότι αυτό που άκουσε είναι λάθος) Έλενα, τι βλέπεις και 
φωνάζεις;  
Μ: Εγώ θα έλεγα να βγάζαµε κοινό παράγοντα το 2xy. 
Κ: Που να το βρούµε; Έχουνε xy  οι όροι σου; Αγγελική; 
Μ: Μήπως το x y+  
Κ: Μήπως, εδώ βγάζοντας το 2−  έµεινε + ;  
Μ: Α, ναι!  
Κ: Αυτό θέλατε να πείτε, µήπως; Λοιπόν, άρα τώρα τι κοινό παράγοντα έχω 
Μπίλιουρα;  
Μ: Τι Κοινό παράγοντα έχουµε; Ε, xy  
Κ: Ξαναπές το καλά, ξαναπές το, δεν το άκουσα καλά. 
Μ: xy  
Κ: xy  που το βλέπεις; Έχουµε πουθενά γινόµενο xy ; 
Μ: Όχι. 
Κ: Άρα τι έχουµε; Τι είναι αυτό που είναι κοινό και στους δύο όρους; Νικολούδης; x ; 
Μ (άλλος): x y+  
Κ: Η παρένθεση x y+ . 
Μ (Μπίλιουρας): Ααααα, εντάξει µωρέ σιγά… 
Κ: Και ανοίγουµε παρένθεση, Μπίλιουρα, και τι µένει από τον πρώτο όρο; 
Μ (Μπίλιουρας): Εεεε, περιµένετε, µένει x y+  πάλι… 
Τάξη: (γέλια) α, καλά. 
Κ: Ο πρώτος όρος είναι αυτός (του δείχνει 
στον πίνακα τον όρο 3 (x y)ω + ) και πήρες 
και έβγαλες απ’ έξω το x y+ , κάνε νοητά 
διαίρεση, τον όρο που είχες µε τον όρο που 
πήρες κοινό παράγοντα… Τι θα σου µείνει; 
Ή µάλλον θες να στο πω ακόµα πιο απλά; Τι θα βάλω εδώ (βλ. σχήµα) ώστε κάνοντας 
επιµεριστική να µου δώσει τούτο; Νικολούδη, το να του εξηγήσεις οτιδήποτε δεν είναι 
σωστό. Λέγε Μπίλιουρα… Το µπερδεύεις χειρότερα…  
Μ (Μπίλιουρας): 3ω  
Κ: Τώρα το λες επειδή σου το είπε ο Νικολούδης ή επειδή το σκέφτηκες; 
Μ (Μπίλιουρας): Το σκέφτηκα. 
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Κ: Λοιπόν, 3ω , και µετά; 
Μ (άλλος): 2−  
Κ: 2− . (στον πίνακα: ( )3 (x y) 2x 2y 3 (x y) 2(x y) (x y) 3 2ω + − − = ω + − + = + ω− ) 

Έχω την εντύπωση ότι κάνουµε µια σχετική φασαρία που δεν επιτρέπεται, όµως… 
Μ (Μπίλιουρας): Εσείς φταίτε κυρία… Νικολούδη, µη µου ξαναπείς τίποτα. 
Πρόσεξε! 
Κ: (Προχωράει σε επόµενο παράδειγµα: (2 3 )(x y) (3 2 )(y x)α − β − − α + β − ) Πάµε… 
Κοινό παράγοντα έχουµε;  
Μ: x y−  
Κ: x y− . Βλέπεις παντού να υπάρχει… Πόσους όρους έχουµε εδώ στην παράσταση 
µας; 
Μ: ∆ύο 
Κ: ∆ύο. Έχουν και οι δύο κοινό παράγοντα το x y− ; Νικολούδη; Ε… (µπερδεύτηκε) 
Νικολακόπουλε; Έχουµε και στους δύο όρους µας τον όρο x y− ;  
Μ: Όχι 
Κ: Όχι. Τι µας χαλάει Μπίλιουρα; 
Μ (Μπίλιουρας): Το ένα είναι x y−  και το άλλο y x− . 
Κ: Ωραία. Τι σχέση έχουν αυτοί οι δύο µεταξύ τους, ξέρετε; … ∆εν µπορεί… 
Μ: Είναι αντίθετοι. 
Κ: Είναι αντίθετοι. Πώς µπορούµε να τους φτιάξουµε ίδιους; Πώς θα µετατρέψει τον 
y x−  σε x y− ;  
Μ: Ένα µείον µπροστά. 
Κ: Ένα µείον µπροστά, λοιπόν, να κλέψουµε από µπροστά και θα γίνει (γράφει στον 
πίνακα…) (2 3 )(x y) (3 2 )(y x) (2 3 )(x y)....α − β − − α + β − = α − β −  πράγµατι αν 
βουτήξουµε αυτό το πλην θα γίνει συν (2 3 )...+ α + β  αυτό δεν το πειράζουµε καθόλου 
και ενσωµατώνουµε αυτό το πλην εδώ. Θα γίνει y x− +  άρα τελικά είναι x y−  (στον 
πίνακα: (2 3 )(x y) (3 2 )(y x) (2 3 )(x y) (3 2 )(x y)α − β − − α + β − = α − β − + α + β − ). Το 
καταλάβαµε όλοι; Ή να το πούµε απλά. Θέλουµε να αλλάξουµε σε µια διαφορά τη 
σειρά των όρων; Κλέβουµε, λοιπόν, ένα πλην από εδώ, γιατί εδώ µπορεί να είχαµε 
συν, θα το βάζαµε πλην στο τέλος, του κλέβουµε, λοιπόν, ένα πλην και του αλλάζουµε 
τους όρους στη διαφορά µας. Έτσι; 
Μ: ∆εν θα έπρεπε όµως να αλλάξει και το πρόσηµο της πρώτης παρένθεσης; 
Κ: Εδώ µέσα; (δείχνει την (3 2 )α + β ) Γιατί µετά αν βάζαµε ένα πλην εδώ µέσα κι ένα 
πλην εδώ µέσα (δείχνει την (y x)− ) πλην επί πλην κάνει συν άρα στην ουσία δεν 
κάναµε καµία αλλαγή. Λοιπόν, Τζόγια, γιατί µιλάµε; Πάµε, τώρα, ναι δηµιουργήθηκε 
κοινός παράγοντας το (x y)−  και 
ανοίγουµε παρένθεση και έχουµε από τον 
πρώτο όρο 2 3α − β , συµφωνείς ∆ηµήτρη; 
Γιατί δεν πρόσεχες; 2 3α − β  και 
συνεχίζω… συν 3 2α + β  ίσον (βλ. σχήµα) 
τελείωσα; Ολοκληρώθηκε η 
παραγοντοποίηση µου Τζόγια; Αφροδίτη; 
Μ: Ναι. 
Κ: ∆εν έχω τίποτα έτσι ακόµα να κάνω; Να µαγειρέψω λίγο ένα ανακάτεµα ακόµα; 
Μέσα σ’ αυτήν την παρένθεση (δείχνει την ( )2 3 3 2α − β+ α + β ) µήπως έχω λίγη 
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δουλίτσα ακόµα; Όχι… Άρα για να το απλουστέψουµε πιο σωστά πρέπει να πούµε… 
2 3α + α , ∆ηµήτρη; 
Μ: 5α  
Κ: 5α , λοιπόν, και… −β . Τώρα µπορώ να πω ότι έκανα αυτό που έπρεπε να κάνω. 
Εντάξει; Το καταλάβαµε; Πάµε λιγάκι τώρα, δεν ξέρω πόσο χρόνο έχουµε…  
Μ: ∆έκα λεπτά. 
Κ: Ωραία, πάµε να δούµε το βιβλίο τι µας ζητάει πάνω σ’ αυτά. Α, έχει ένα 
παράδειγµα το βιβλίο, τώρα το είδα, έχουµε δύο κύκλους. Το εµβαδόν του ενός 
κύκλου είναι 2Rπ  και το εµβαδόν του άλλου κύκλου είναι 2πρ 69. Μπορούµε να 
απλουστεύσουµε, πριν αντικαταστήσουµε και κάνουµε πολλούς πολλαπλασιασµούς, 
κτλ µπορούµε να το απλουστεύσουµε λίγο αυτό; Να µην χρειαστεί να κάνουµε το 3,14 
επί αυτό και 3,14 επί τούτο; Τι λέτε εδώ; Μήπως µας βοηθάει η παραγοντοποίηση 
τελικά; Πες µου Τζόγια… 
Μ: π… 
Κ:  Τι είναι το π ; Πως το ονοµάζουµε; 
Μ: Κοινός παράγοντας. 
Κ:  Είναι κοινός παράγοντας, λοιπόν, και ανοίγουµε παρένθεση… 
Μ: R2… πλην … 
Κ:  2R  (τον διορθώνει) πλην 2ρ . Άρα, λοιπόν, µε αυτόν τον τρόπο κατάφερα και 
µείωσα τους δύο πολλαπλασιασµούς που είχα εδώ, τους µετέτρεψα καταρχήν σε ένα. 
Αργότερα θα δείτε ότι αυτό απλουστεύεται ακόµα περισσότερο (δείχνει τη διαφορά 
τετραγώνων: 2 2R −ρ ). Αλλά δεν είναι του παρόντος, έτσι; Στα επόµενα µαθήµατα θα 
δούµε ότι αυτό συνεχίζει. Μήπως σας θυµίζει κάτι αυτό, κάποια ταυτότητα;  
Μ: Ναι. 
Κ:  Έτσι. Ποια; 
Μ: Ναι, τη διαφορά τετραγώνων. 
Κ:  Έτσι µπράβο! Άρα, λοιπόν, επειδή έχουµε συνέχεια, θα δουλέψουµε όλα αυτά, θα 
τα δούµε στην πορεία. Πάµε στις Ερωτήσεις Κατανόησης

70 και ρωτάει στο πρώτο 
παράδειγµα, στην πρώτη ερώτηση: “ Ποιες από τις παρακάτω παραστάσεις είναι 
γινόµενο παραγόντων:”  σελίδα 59, Νικολακόπουλε… 
Μ (Νικολακόπουλος): Τον Μπέη…  
Κ:  Α, Μπέη… 
Μ (Μπέης): Ναι. 
Κ: Για πες µου το πρώτο… Τι είναι; Τι ρωτάει και τι απαντάς; ( α) 2(x y)(x y)− +  )  
Μ (Μπέης): Να σκεφτώ. 
Κ: Βεβαίως, Μάνο ετοιµάσου, γιατί θα ρωτήσω εσένα µετά δε χαζεύουµε… Λέγε 
Μπέη. 
Μ (Μπέης): Είναι. 
Κ: Είναι γινόµενο παραγόντων. Μάνο, το επόµενο, το β ( β) 2 (x y)(x y)+ − +  ). 
Ρωτάει είναι γινόµενο παραγόντων; 
Μ: Όχι. 
Κ: Νικολούδη το επόµενο, το γ. 

                                                 
69 Πρόκειται για την 2η ∆ραστηριότητα του σχολικού βιβλίου στη σελίδα 53, την οποία, όµως, η 
εκπαιδευτικός δεν παρουσίασε σύµφωνα µε την εκφώνηση του βιβλίου. Απλώς, πρότεινε σαν ένα 

ακόµη παράδειγµα τον τύπο: 2 2Rπ − πρ . 
70 ∆ηµήτριος Αργυράκης, Παναγιώτης Βουργανάς, Κωνσταντίνος Μέντης, Σταµατούλα Τσικοπούλου, 
Μιχαήλ Χρυσοβέργης, “ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Γ΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών 
Βιβλίων, Αθήνα 2007, σελίδα 59. 
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Μ: ∆εν είναι. 
Κ: ∆εν είναι… Τι λέει; Μπίλιουρα τι λες εσύ για το γ ( γ) 24( )α −β  ); 
Μ: Εγώ λέω ότι είναι. 
Κ: Εσύ λες ότι είναι. Νέστορα; 
Μ: Είναι. 
Κ: Είναι και βέβαία και ο Νικολογιάννης το ίδιο λέει. Είναι γινόµενο παραγόντων 
Νικολούδη… δ ( δ) 24 ( )+ α −β  ) Μάνο; 
Μ: Ε… 
Κ: Αναστασία; 
Μ: ∆εν είναι. 
Κ: ∆εν είναι. Εµ, δεν µπορώ να περιµένω και πολύ. Το ε ( ε) (x 2y)x y+ −  ) ; Ε, 
Σαντού; …Μπίλιουρα τι λες; 
Μ (Μπίλιουρας): ∆εν είναι. 
Κ: Ειρήνη τι λες; … Ε, ∆ήµητρα; 
Μ (Ειρήνη): Είναι. 
Μ (∆ήµητρα): ∆εν είναι. 
Κ: Τι θα έπρεπε να έχει ∆ήµητρα για να είναι; 
Μ (∆ήµητρα): Τι θα έπρεπε να έχει για να είναι; Παρένθεση; 
Κ: Μια παρένθεση. Λοιπόν, πάµε παρακάτω. Ειρήνη το στ ( στ) (x 2y)(x y)+ −  ) ; 
Μ: Είναι. 
Κ: Έλενα το ζ ( ζ) ( )( 3 )α +β α + β ) ; 
Μ: Είναι. 
Κ: Γεωργία… (εννοεί το η) ( )( 3 ) 1α +β α + β +  ) 
Μ: ∆εν είναι. 
Κ: ∆εν είναι. Πάµε παρακάτω στην Ερώτηση Κατανόησης 2. Σαντού; α) 
8x 16 8(.........)+ = ; 
Μ: Ε, x 2+ . 
Κ: Μπράβο. Πάµε παρακάτω στο β) Νικολακόπουλος; 23 y y y(........)α − =  εδώ σε 
βοηθάει, στο έχει έτοιµο… 
Μ: Ίσον. 
Κ: Ίσον; (γέλια) y  επί παρένθεση…  
Μ: Α, εκεί είµαστε; 
Κ: Εκεί είσαι, ναι. 
Μ: 3α  
Κ: 3α  ναι. 
Μ: 1−  
Κ: y− . Παίρνοντας το y  το έξω κοινό παράγοντα, είχαµε 2y , θα µείνει y , λοιπόν. 

Πάµε παρακάτω, στο γ ( γ) 26x 12x .........(x 2)+ = +  ) Νικολογιάννης, τι θα βγάλουµε 
κοινό παράγοντα;  
Μ: 6x  
Κ: 6x, µπράβο και µένει µέσα x 2+ . Πάµε στο επόµενο ( δ) 24x 8x 4x (.......)− + = −  
), ποιον δεν έχουµε… Παπαδόγιαννη; Έχει βγάλει κοινό παράγοντα το 4x− , τι θα 
βάλει µέσα στην παρένθεση; 
Μ: x  συν. 
Κ: x , πρόσεξε λίγο εδώ. 
Μ: x  συν; 
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Κ: Αν βάλεις συν µες την παρένθεση και πλην που έχεις έξω, τι θα σου έβγαινε το 8x ; 
Σε µπέρδεψα; Ωραία. Είπες x +  πόσο; ∆ύο; Μπράβο. Γράψε το x 2+  στο βιβλίο σου 
και κάνε νοητά την πράξη που σε ρώτησα. 4x−  που είναι απ’ έξω επί 2+  που έχεις 
µέσα; Τι θα σου δώσει; Πλην επί συν;  
Μ: … Πλην. 
Κ:  8x− , εσύ τι είχες, όµως, µπροστά στο πρώτο µέλος; … Στο 8x  (εννοεί: 

24x 8x− + ) Είχες συν δεν είχες; Άρα τι έπρεπε να βάλεις µέσα; Λοιπόν, καµιά φορά 
προφορικά δεν γίνονται όλα σωστά… Σου βγάζει κοινό παράγοντα το 4x−  και µου 
λες στο πρώτο θα βάλω x  και εδώ µου λες θα βάλω 2+  (γράφει στον πίνακα: 

24x 8x 4x(x 2)− + = − + ) και σε ρωτάω: πλην επί συν; Τι θα µου δώσει; 
Μ: Πλην. 
Κ:  Άρα εδώ έπρεπε να έχω (δείχνει ξανά το πρώτο µέλος) 8x− . Εποµένως, είναι 
λάθος. Τι έπρεπε να γράψω, λοιπόν, εδώ; 
Μ: Πλην. 
Κ:  2− . Άρα, λοιπόν, πλην επί πλην να µου δώσει το συν που είχα. Έτσι; Ωραία. 

Ειρήνη παρακάτω ( ε) 2x 2 2(........)+ =  ) 
Μ:  Ε, x 1+ . 

Κ:  Που είµαστε; Α, έχει βγάλει το 2  απ’ έξω και έµεινε x 1+ , λοιπόν, και 
τελευταίο; ( στ) 2(x 1) (x 1) (x 1)(.........)− − − = − ) Ποιος θα µιλήσει; Έλα Πάλα 
Μ:  Ε, είναι ...(x 1 1)− −  άρα x 2− . 
Κ:  Α, έχει βγάλει κοινό παράγοντα το (x 1)−  και µένει από τον πρώτο όρο x 1− , 1−  
πάλι άρα λοιπόν τελικά x 2− . Πολύ σωστά. Α, και µια ωραία ερώτηση τώρα η 3: 
“ Ποια είναι η σωστή απάντηση”  στο συγκεκριµένο πολυώνυµο; Έχει κάνει 
παραγοντοποίηση, βέβαια, λογικά δεν είναι του παρόντος, νοµίζω ότι δεν είναι στο 
µάθηµα µας αυτό, οπότε αφήστε το καλύτερα γιατί θα µας δυσκολέψει. Πάµε στην… 
φεύγουµε από τις ερωτήσεις κατανόησης και πάµε στις ασκήσεις µας, οι οποίες 
κάποιες µπορούν να απαντηθούν και προφορικά. Απ’ την άσκηση 171, Μπέη το πρώτο 
( α) 3 6α + β  ) Τι κοινό παράγοντα έχει;  
Μ:  Βγάζουµε κοινό παράγοντα το 3 . 
Κ:  Το 3 και µένει µέσα; 
Μ:  2α + β  
Κ:  Μπράβο. Πάµε το επόµενο ( β) 2x 8−  ), ποιος θα µου το πει προφορικά; 
Νικολούδης  
Μ:  2(x 4)−  

Κ:  Πολύ ωραία. Πάµε στο επόµενο ( γ) 28 6ω + ω  ). Τα γράφουµε εµείς µε το 
µολυβάκι µας έχουµε πει έτσι; Λοιπόν… 
Μ (Τζόγιας):  Τι είπε; 
Κ:  Τζόγιας; Είπε 2(x 4)− . Πάµε στο επόµενο στο γ. Τι θα βγάλουµε εδώ κοινό 
παράγοντα Νέστορα; 
Μ:  Ε, το 2. 
Κ:  Το 2 µόνο; 
Μ:  Το 2ω . 
Κ:  Το 2ω και θα µείνει µέσα; 
Μ: 4 3ω+  

                                                 
71 Άσκηση 1 (σελίδα 60 του σχολικού βιβλίου) : Να παραγοντοποιηθούν οι παραστάσεις… 
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Κ:  Πολύ ωραία. Ποιος θα µου πει το επόµενο το δ ( δ) 29x 6x− −  ), Παπαδόγιαννη, 
έλα; 
Μ: Ε, µείον… όχι. 
Κ:  Ηρέµησε, από τους αριθµούς το 9−  και το 6−  που έχεις, ποιος τους διαιρεί και 
τους δύο; 
Μ: Το 3. 
Κ:  Άρα, λοιπόν, τι σε συµφέρει να βγάλεις το 3+  ή το 3− ; 
Μ: (σιγή) 
Κ:  Σαν πρόσηµο τι σε συµφέρει να βγάλεις κοινό παράγοντα;  
Μ: Το + 
Κ:  Το 3+  (ρωτάει κι άλλους); 
Μ (άλλος): Το 3− . 
Κ:  Το 3− , αφού είναι κοινό το πλην και στα δύο να φεύγει από τη µέση, να προστεθεί 
πιο καλά. 3− , λοιπόν, µόνο το 3 έχουµε να βγάλουµε κοινό παράγοντα; Ή έχουµε και 
κάποιο γράµµα; Κάποια µεταβλητή; 
Μ: Το x . 
Κ:  Έτσι, άρα 3x− . Πες µου, λοιπόν, τι θα µείνει µέσα, ώστε να σου… είχες πριν 

29x− ; Έβγαλες το 3−  απ’ έξω, τι θα γράψεις µέσα; 
Μ:  3x ; 
Κ:  3x , πολύ σωστά και παρακάτω; Απ’ τον επόµενο όρο τι θα µείνει; 
Μ:  2 
Κ: 2+ , πάρα πολύ ωραία. Ευχαριστούµε τη συνάδελφο που παρακολούθησε κι 
ευχαριστώ κι εσάς αλλά θέλω να πούµε το εξής: το µάθηµα έτσι γίνεται πάντα, δεν 
έγινε τόσο ήσυχα επειδή ήταν η συνάδελφος εδώ, εντάξει κανα δυό παρατηρήσεις 
παραπάνω µπορεί να τις είπαµε Μπίλιουρα, αλλά εντάξει… Λοιπόν, ασκησούλες για 
το σπίτι: Είναι η 2, η 3… η 2 και η 3, δεν έχουµε άλλη… 
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1.1.3  3η Βιντεοσκόπηση  

3ος Εκπαιδευτικός – Β΄ Γυµνασίου: Εισαγωγή στην Εφαπτοµένη Γωνίας 

 

Το µάθηµα ξεκινά µε την εισαγωγή στην έννοια της εφαπτοµένης γωνίας. 
 
Κ: Μέχρι τώρα στη Γεωµετρία, τι κάναµε; Ναταλία; 
Μ: Ε, εµβαδά και το Πυθαγόρειο Θεώρηµα.  
Κ: Μπράβο! Το Πυθαγόρειο Θεώρηµα, σε τι αναφέρεται, Γιώργο; 
Μ: Σε ένα ορθογώνιο τρίγωνο. 
Κ: Ωραία. Τι συνδέει; 
Μ: Να το πω; 
Κ: Πριν µου το πεις, τι συνδέει τον τύπο του ορθογώνιου τριγώνου, µε τι; 
Μ: Τις πλευρές 
Κ: Τις πλευρές. Έχει µεγάλη σηµασία αυτό που σας λέω. Πες το Γιώργο το 
Πυθαγόρειο Θεώρηµα. 
Μ: Λοιπόν, σε κάθε ορθογώνιο τρίγωνο το τετράγωνο της υποτείνουσας ισούται µε το 
άθροισµα των τετραγώνων των δύο κάθετων πλευρών.  
Κ: Θέλω, τώρα, να µου πείτε το εξής: ποιο τρίγωνο λέγεται… Υποτίθεται ότι ξέρουµε 
το ορθογώνιο τρίγωνο, εγώ το ξέχασα! Μπορείτε να µου υπενθυµίσετε ποιο τρίγωνο 
λέµε ορθογώνιο; ∆έσποινα; 
Μ: Αυτό που έχει γωνία 90� . 
Κ: Μια γωνία, έτσι; Οι άλλες δύο γωνίες, τι είδους γωνίες θα είναι;  
Μ: Οξείες. 
Κ: Οξείες. Και οι τρεις γωνίες ενός τριγώνου, τι άθροισµα έχουν; Αλκαίο; 
Μ: 180�  
Κ: Ωραία. Τώρα, πάω σε µια δεύτερη ερώτηση: Όταν µου δώσουν ένα τρίγωνο και το 
βλέπω και µε ρωτούν ποια είναι τα κύρια στοιχεία ενός τριγώνου, τι θα απαντήσω; 
Αδριανέ; 
Μ: Έχει τρεις πλευρές, τρεις γωνίες… 
Κ: Στοπ. Άρα, λοιπόν, εδώ θα ξεκινήσω (γράφει στον πίνακα): Κύρια στοιχεία 
τριγώνου: 3 γωνίες, 3 πλευρές. Εκτός του ότι στο πυθαγόρειο θεώρηµα δείχνει σχέση 
µόνο µεταξύ πλευρών, στο καινούργιο κοµµάτι που θα πάµε, που θα είναι πάλι 
ορθογώνια τρίγωνα, θα είναι µετρικές σχέσεις µεταξύ πλευρών και γωνιών 
ορθογωνίου τριγώνου. Θα µου πει κάποιος, καλά, πώς ξαφνικά αρχίσαµε να 
συνδέουµε πλευρές και γωνίες ορθογωνίου τριγώνου; Παιδιά, κάθε κοµµάτι εξέλιξης 
δεν προέρχεται έτσι επειδή εµείς θέλουµε να το ανακαλύψουµε αλλά από ανάγκη. 
Πρακτικά, είναι το έδαφος (ζωγραφίζει στον πίνακα µια γραµµή), και βρίσκεται κάπου 
ένας άνθρωπος στο σηµείο Α και 
βρίσκεται µπροστά του ένα 
δέντρο (βλ. σχήµα) και τον ρωτάει 
κάποιος: “ Μπορείς να 
υπολογίσεις το ύψος του 
δέντρου;”  Εσείς τι θα λέγατε; Να 
ακούσω τις παρατηρήσεις σας, 
είναι απλό παράδειγµα. Πείτε ότι 
εδώ δεν είναι δέντρο, είναι ένα 
σπίτι (δείχνει στον πίνακα το δέντρο που έχει ζωγραφίσει), µια οικοδοµή, πείτε ότι δεν 
είναι οικοδοµή, είναι οι πυραµίδες της Αιγύπτου πείτε ένα βουνό. Τι θα κάνουµε;  
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Μ: Θα εφαρµόσουµε Πυθαγόρειο Θεώρηµα.  
Κ: Γιωργάκη να ακούσω την πρόταση σου (άκουσε µια καλή πρόταση και του δίνει το 
λόγο να συνεχίσει τη σκέψη του) 
Μ: Θα εφαρµόσω το Πυθαγόρειο Θεώρηµα… 
Κ: ∆εν βλέπω κανένα ορθογώνιο τρίγωνο. 
Μ: Άµα τραβήξουµε τη γραµµή; (Το παιδί δείχνει µε το χέρι του µια νοητή γραµµή που 
συνδέει την κορυφή του δέντρου µε τον άνθρωπο στη θέση Α). 
Κ: Α, µπράβο. Ακούστε παιδιά τι είπε ο συµµαθητής σας. Να το πω εγώ πιο εύκολα; 
Από εδώ που είναι ο παρατηρητής (δείχνει το σηµείο Α), βλέπει τη βάση του δέντρου 
(δείχνει το σηµείο Β), άρα υπάρχει µια γραµµή. Αυτή είναι στο έδαφος, µπορούµε να 
τη µετρήσουµε έτσι δεν είναι; Από εδώ µέχρι εκεί µπορώ να το µετρήσω, παίρνω το 
µέτρο και το µετράω. Αλλά φεύγει πάλι και βλέπει και την κορυφή της γωνίας, το Γ 
(δείχνει το σηµείο Γ,  φέρνει και τη ΒΓ και σκιαγραφεί το τρίγωνο ΑΒΓ ώστε να το δουν 
τα παιδιά καθαρά). Από εδώ, εδώ δεν είναι ο παρατηρητής;    
Τάξη: Ναι. 
Κ: Τι έφτιαξα;  
Τάξη: Ορθογώνιο. 
Κ: Μπράβο. Αυτό που µου είπε ο Γιώργος, προ ολίγου. Από αυτά… Μου είπατε προ 
ολίγου ότι το τρίγωνο έχει 3 γωνίες και 3 πλευρές κι εγώ από αυτά ξέρω αυτή τη γωνία 
που είναι ορθή (δείχνει τη γωνία Β) και µπορώ να µετρήσω κι αυτό που είναι στο 
έδαφος (δείχνει την ΑΒ). Τίποτα άλλο δεν ξέρω. Μπορώ να µετρήσω κι αυτό; (δείχνει 
την ΑΓ) Αν µετρούσα αυτό (την ΑΓ) µπορούσα κάλλιστα να µετρήσω κι αυτό (τη ΒΓ) 
το ύψος και δε θα χρειαζόταν να κάνω όλη αυτή την ιστορία. Υπάρχουν ειδικά όργανα 
που µετράνε αυτήν εδώ τη γωνία (δείχνει τη γωνία ˆΓΑΒ ), εδώ που κάθεται ο 
παρατηρητής µας. Αυτή η γωνία, τι είδους γωνία είναι; 
Τάξη: Οξεία. 
Κ: Οξεία. Και βρίσκεται σε ένα ορθογώνιο τρίγωνο, έτσι; Ακούστε, τώρα, Τάσο µου, 
τι έχουµε σ’ αυτό το ορθογώνιο τρίγωνο. Γνωρίζω µια πλευρά και µια οξεία γωνία. Ε, 
στην τριγωνοµετρία, είναι το κοµµάτι των µαθηµατικών που ασχολείται µε τις 
µετρήσεις τριγώνων, µπορούµε σε συνδυασµό να βρίσκουµε και τα υπόλοιπα στοιχεία. 
Πως και γιατί; Να σας ρωτήσω κάτι; Ξέρετε τι πράξη παριστά το κλάσµα; Αµαρίτου;  
Μ: ∆ιαίρεση. 

Κ: ∆ιαίρεση (γράφει στον πίνακα το λόγο 
ΑΒ
ΑΓ

). Ξέρετε τι είναι αυτό που έχω γράψει 

στον πίνακα; Ποιος θα µου το διαβάσει; Αλκαίο; 
Μ: ΑΒ δια ΑΓ. 
Κ: Μπράβο. Μπορούµε… Το ΑΒ παριστάνει ευθύγραµµο τµήµα, σωστά; ∆ιαιρούµε 
ευθύγραµµα τµήµατα; Μπορούµε να πολλαπλασιάσουµε ή να διαιρέσουµε 
ευθύγραµµα τµήµατα; … (σιγή) Καταλάβατε τι είπα; Πρακτικά…(παίρνει ένα µολύβι 
κι ένα στυλό) Είναι ένα ευθύγραµµο τµήµα (δείχνει το µολύβι); Είναι ένα ευθύγραµµο 
τµήµα (δείχνει το στυλό);  
Τάξη: Ναι. 
Κ: ∆ύο (εννοεί ευθύγραµµα τµήµατα). Αυτά µπορώ να τα προσθέσω; (Βάζει το ένα 
µπροστά απ’ το άλλο) Μπορώ να τα αφαιρέσω; 
Τάξη: Ναι. 
Κ: Έχω δύο ευθύγραµµα τµήµατα. Να τα προσθέσω και να τα αφαιρέσω µπορώ. 
Μπορώ αυτά να τα πολλαπλασιάσω µεταξύ τους; 
Τάξη: Όχι. 
Κ: Μπράβο σας. Αν, όµως, µου πουν πάρε αυτό το ευθύγραµµο τµήµα και 
πολλαπλασίασε το µε έναν φυσικό αριθµό ή µε έναν δεκαδικό αριθµό, µπορώ να το 
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κάνω. Να µου πουν 2 φορές αυτό το στυλό, µια και µια δύο (βάζει το στυλό στο θρανίο 
και το κάνει επί δύο). Το βλέπετε; Μπορούν να µου πουν 2,5 φορές αυτό το στυλό. 
Ένα, δύο και µισό (πάλι βάζει το στυλό στο θρανίο και δείχνει την πρόσθεση). Άρα, 
λοιπόν, ένα ευθύγραµµο τµήµα µε έναν αριθµό, το πολλαπλασιάζω. Τώρα, εγώ έχω 
αυτό το ευθύγραµµο τµήµα. Τώρα, έχω αυτό το ευθύγραµµο τµήµα. Μπορώ να το 
διαιρέσω µε άλλο ευθύγραµµο τµήµα; 
Τάξη: Όχι. 
Κ: Άρα εδώ µου είπατε ότι παριστά διαίρεση. ∆εν διαιρούνται ευθύγραµµα τµήµατα. 

Εδώ δεν παίρνω ευθύγραµµα τµήµατα (δείχνει το λόγο 
ΑΒ
ΑΓ

) εννοείται ότι παίρνω τα 

µέτρα τους. Το καταλαβαίνετε αυτό; Και αυτό το λέµε ΑΒ, το διαβάζουµε, προς ΑΓ. 
Θυµόσαστε πέρυσι που λέγαµε το λόγο; Το κλάσµα, η διαίρεση, ο λόγος; Είναι το ίδιο 

πράγµα. . Το καταλαβαίνετε αυτό; Θέλω, λοιπόν, εδώ σας δίνω ένα λόγο 
ΑΒ
ΑΓ

. Εσείς 

εδώ µπορείτε να µου βρείτε άλλους λόγους; Πείτε, δηλαδή, το ΑΒ, τι είναι το ΑΒ στο 
ορθογώνιο τρίγωνο;  
Τάξη: Πλευρά. 
Κ: Μπράβο. Το ΑΓ; 
Τάξη: Υποτείνουσα. 
Κ: Ωραία. Φτιάχτε µου άλλους λόγους εσείς. Ελενίτσα; 
Μ: ΑΓ δια ΒΓ; 

Κ: Μπράβο. Ένα άλλο που είπε η Ελένη, 
ΑΓ
ΒΓ

. Σωστά. Άλλο, Μαρίνο; 

Μ: Ε, ΒΑ διά ΓΒ. 
Κ: Σωστά. Άλλο, Φίλιππε… 
Μ: ΒΓ διά ΑΒ. 
Κ: ΒΓ διά ΑΒ. Σωστά. Το αναποδογυρίζω. ∆εν µπορώ; (γράφει στον πίνακα το κλάσµα 
4

5
) Τι έχω εδώ; 

Τάξη: Κλάσµα. 
Κ: Ποιο; 

Τάξη: 
4

5
.  

Κ: Πείτε µου µε τα ίδια νούµερα ένα άλλο κλάσµα… 

Τάξη: 
5

4
. 

Κ: Έτσι, µπράβο. Άλλο; (επιστρέφει στους λόγους πλευρών) Αυτό κι αυτό τι είναι 

µεταξύ τους; (δείχνει τους λόγους: 
ΒΑ
ΓΒ

 και 
ΒΓ
ΑΒ

) 

Τάξη: Ίσα; 

Κ: Αυτό κι αυτό είναι ίσα; (δείχνει τα κλάσµατα 
4

5
 και 

5

4
). 

Τάξη: Όχι. Αντίστροφα. 
Κ: Τα µέτρα τους τι είναι όµως; Το είπατε, το είπατε… 
Τάξη: Αντίστροφα. 

Κ: Βρείτε µου αυτού το αντίστροφο (δείχνει το λόγο 
ΑΒ
ΑΓ

), το µέτρο… Βιργινία; 
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Μ: 
ΑΓ
ΑΒ

. 

Κ: Αυτού; 

Τάξη: 
ΒΓ
ΑΓ

. 

Κ: Αυτούς, λοιπόν, τους λόγους στην τριγωνοµετρία, τους έδωσαν ένα όνοµα. Τους 
ονόµασαν τριγωνοµετρικούς αριθµούς. Και δώσανε τους ορισµούς. Σε κάθε κοµµάτι 
πρέπει να βάζουµε τις έννοιες που θα χρησιµοποιούµε. Έτσι, λοιπόν, η τριγωνοµετρία 
µας, θα ξέρουµε ότι αναφέρεται στις µετρήσεις ορθογωνίων τριγώνων και στις σχέσεις 
µεταξύ πλευρών και γωνιών αυτού, πρώτον. ∆εύτερον, θα µάθουµε τους 
τριγωνοµετρικούς αριθµούς, εµείς θα µάθουµε τρεις τριγωνοµετρικούς αριθµούς. Εδώ 
πόσους έχουµε γράψει;     
Τάξη: Έξι. 
Κ: Έξι, υπάρχουν στην πραγµατικότητα. Θα τους ορίσουµε, θα τους µάθετε καλά και 
θα κάνουµε απλές εφαρµογές. Ακούστε µε τώρα. […]72. Στην αστρονοµία, ορίστε… 
Μ: Πάντως, […]73 και να βρεις τι σκιά του; 
Κ: Και αυτό είναι, αλλά δεν είναι ακριβώς. Και αυτό είναι. Κι αν εκείνη τη µέρα που 
θέλεις δεν υπάρχει ήλιος; 
Μ: Θα περιµένω µέχρι αύριο. 
Κ: Κι άµα δεν µπορείς κι έχει σκοτεινιά;  
Μ: ∆εν ζωτικής σηµασίας… 
Κ: Πάντα είναι ζωτικής σηµασίας και θα σου πω αµέσως… Ξέρετε ότι οι άνθρωποι 
που ταξιδεύουν το πρώτο που λογαριάζουν είναι οι αποστάσεις. Οι ναυτικοί µας παλιά 
χαράζανε την πορεία του πλοίου, τη ρότα, µε τα αστέρια. Αν κοιτάξετε στον έναστρο 
ουρανό, βρίσκανε από παλιά αστέρια που είχανε συγκεκριµένη θέση. Και τα ενώνανε 
µεταξύ τους και φτιάχνανε τρίγωνα. Μπορούσαν να µετρήσουν, λοιπόν, τη γωνία που 
δηµιουργούσαν. Υπήρχαν ειδικά όργανα. Ένα από αυτά τα όργανα είναι ο 
αστρολάβος.   
Μ: Α, ναι! Ήταν ένα παράξενο… κοίταγε κάπως έτσι! 
Κ: Έτσι, µπράβο! Έτσι, λοιπόν, φτιάχνανε και βρίσκανε τις πορείες. Και ξέρανε πόσο 
απέχει απ’ το ένα σηµείο που βρισκόντουσαν για να φτάσουνε στο άλλο. Εδώ, θα µου 
πει ο Αλκαίος, “Κυριά, αυτό είναι για µερικούς ανθρώπους”… 
Μ: Όχι, κυρία άλλο θέλω να σας πω. Άµα εκείνη τη νύχτα δεν φαίνονται τα αστέρια; 
Μ (άλλος): Μα δεν γίνεται. Τα αστέρια δε φαίνονται όταν έχει πάρα πολύ φως 
κάτω… Μα κυρία να σας πω κάτι; Τότε οι ναυτικοί που κάνανε όλα αυτά τα… ξέρανε 
και πότε θα γίνει και η έκλειψη ηλίου. Ο Κολόµβος είχε βγει µια φορά στη στεριά, 
ακούστε… 
Κ: (τον σταµατάει)… Ξεκίνησα από την αρχή και σας είπα το εξής: η Αστρονοµία 
αναπτύχθηκε πάρα πολύ από τους αρχαίους Έλληνες και προς τιµή αυτών, όλα τα 
ονόµατα που έχουν δώσει είναι αρχαία ελληνικά. Αυτή την ώρα εµείς περνάµε πολύ 
επιφανειακά το θέµα. Όµως, είναι µια παρατήρηση που µας απασχολεί. Πόσο απέχει 
το ένα αστέρι από το άλλο; Πόσο απέχει η Γη από τη Σελήνη; Πόσο απέχει η Γη από 
τον Ήλιο; Πόσο απέχει ο Άρης από τη Γη ή η Σελήνη από τη Γη ή η Αφροδίτη; Είναι 
αποστάσεις, που αυτές δεν µπορούµε να πούµε σε κάποιον έλα εδώ πάρε ένα µέτρο, 
τρέχα απέναντι στο κτίριο να µετρήσουµε πόσο είναι το µήκος και το πλάτος της 
αυλής. Ερχόµαστε πάνω σε αντικείµενα της γης. Σας είπα και προχθές, πως οι αρχαίοι 

                                                 
72 Αναφέρει ότι το Πυθαγόρειο Θεώρηµα ήταν γνωστό από τους αρχαίους Έλληνες. 
73 Ο µαθητής ρωτάει την καθηγήτρια αν είναι πιο εύκολο να περιµένεις να έρθει το µεσηµέρι και τότε 
να υπολογίσεις το ύψος του δέντρου από τη σκιά του. 
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Έλληνες ξέρανε ότι ο Όλυµπος ήταν το ψηλότερο βουνό της Ελλάδας; Πώς ξέρουµε 
ότι το ψηλότερο απ’ όλα τα βουνά της γης είναι το Έβερεστ που βρίσκεται στα 
Ιµαλάια; Πως µπορούµε να υπολογίσουµε τα ύψη κάποιων βουνών, κάποιων κτιρίων, 
κάποιων οικοδοµηµάτων;  
Μ: Κυρία…  
Κ: Να τελειώσω. Πως µπορούµε όταν φτιάχνουµε έναν δρόµο 
να ειδοποιούµε τους οδηγούς και τον κατασκευάσουµε ότι αυτός 
ο δρόµος έχει ανηφορικότητα ή ανωφέρεια ή κατωφέρεια 5%, 
10%, 15%, είναι απότοµο… Τι σηµαίνουν όλα αυτά; Ξεκινάει 
ως εξής… Αυτό είναι που έρχεται στην εφαρµογή και 
φτιάχνουµε τον πρώτο τριγωνοµετρικό µας αριθµό. Έχω το 
τρίγωνο το γνωστό το ορθογώνιο, ξέρω την υποτείνουσα, ξέρω 
τη µια κάθετο, ξέρω και την άλλη κάθετο και επειδή προ ολίγου 
χαρακτήρισα ότι θα µελετώ οξεία γωνία, θεωρώ ότι στο σηµείο 
Β είναι ένας παρατηρητής (Σχήµα 1). Και ότι αυτή εδώ είναι η 
γωνία που θα µε απασχολήσει. Ελάτε να το δω στην 
πραγµατικότητα. Είναι ένας δρόµος και έρχεται ένα αυτοκίνητο 
κι από εδώ αρχίζει να 
ανεβαίνει (Σχήµα 2). Και 
φτάνει σε ένα σηµείο Β. 
Ξεκινάει να ανεβαίνει από το 
σηµείο Α.  Θέλει, λοιπόν, όταν 
φτάνει στο σηµείο Β και 
σταµατάει, θέλει να δει πόσο 
ύψος ήταν από την ίσια 
γραµµή. Τι φτιάχτηκε;      
Μ: Τρίγωνο 
Κ: Ένα… 
Μ: Ορθογώνιο 
Κ: Μπράβο. Σ’ αυτό το ορθογώνιο τρίγωνο, µπορεί να µετρήσει την απόσταση ΑΒ;  
Τάξη: Όχι. 
Κ: Γιατί όχι. Αφού είναι το αυτοκίνητο εδώ που τρέχει… ∆εν µπορεί; Μπορεί! Αυτό 
(δείχνει την υποτείνουσα) του ορθογωνίου τριγώνου τι είναι; 
Τάξη: Η υποτείνουσα. 
Κ: Η υποτείνουσα. Μπορεί να µετρήσει αυτή την απόσταση στη βάση; 
Τάξη: Μπορεί.  
Κ: Μπορεί. Αυτή εδώ τι είναι (δείχνει την ΓΑ);  
Τάξη: Κάθετη.  
Κ: Κάθετη. Με αυτά τα δύο (εννοεί την ΑΒ και την ΑΓ) µπορεί να λογαριάσει αυτή τη 

γωνία (σκιαγραφεί τη γωνία ˆΒΑΓ ). Ανάποδα, αφού ξέρει αυτή τη γωνία ω ( ˆω= ΒΑΓ ), 
µε αυτό και µε αυτό (εννοεί τη γωνία ω και την ΓΑ) µπορεί να λογαριάσει το ύψος h 
( h = ΒΓ ). Αυτή εδώ η γωνία ω δίνεται από έναν τριγωνοµετρικό αριθµό, που 
χαρακτηρίζεται από την απέναντι κάθετο ΑΒ (ήθελε να γράψει ΒΓ) προς την άλλη 
κάθετο ΓΑ. Και ονοµάζεται εφαπτοµένη. Στους δρόµους δεν θα το δούµε σαν 
εφαπτοµένη. Θα το δούµε σαν κλίση του δρόµου. Άρα, λοιπόν, αν µου ζητάνε την 
κλίση ενός δρόµου, δε ζητάνε τίποτα άλλο αλλά έναν απ’ τους τρεις τριγωνοµετρικούς 
αριθµούς που θα µάθουµε, την εφαπτοµένη της οξείας γωνίας ω. Κοιτάχτε τώρα, από 
παλιά, υπήρχανε τριγωνοµετρικοί πίνακες. Ήτανε, όµως, πολύ δύσκολοι και 
δύσχρηστοι. Αργότερα, στις µέρες µας έχουνε βελτιωθεί πάρα πολύ. Ανοίχτε το βιβλίο 



- 102 - 
 

σας
74 στο πίσω µέρος, τελευταία σελίδα… Πάµε στη σελίδα 254. Αυτοί είναι οι 

πίνακες, που έχουνε τους τρεις τριγωνοµετρικούς αριθµούς… Το βλέπετε; Οι 
τριγωνοµετρικοί αριθµοί είναι το ηµίτονο, το συνηµίτονο και η εφαπτοµένη. Εµείς, 
όµως, προ ολίγου µάθαµε έξι. Είναι η συνεφαπτοµένη που είναι το αντίστροφο της 
εφαπτοµένης, η τέµνουσα που είναι το αντίθετο του ηµιτόνου και η συντέµνουσα το 
αντίθετο του συνηµιτόνου. Αυτά θα τα µάθετε αργότερα. Εµείς θα µιλήσουµε για τους 
τρεις τριγωνοµετρικούς αριθµούς. Θέλω, λοιπόν, από σας απλά πράγµατα, πολύ απλά. 
Πρώτον: η τριγωνοµετρία ασχολείται µε ορθογώνιο τρίγωνο και έχει σχέσεις γωνιών 
και πλευρών. ∆εύτερον: Ήτανε γνωστοί από αρχαιοτάτους χρόνους. Τρίτον: 
Υπάρχουνε πίνακες που θα δουλεύουµε. Τέταρτον: Εµείς θα είµαστε σε γωνίες από 0  
έως 90� . Πρώτο που θα επιδιώκω: ∆ε θα πλησιάσουµε το 0 , δε θα πλησιάσουµε το 
90� . Θα είµαστε ανάµεσα. Στέκοµαι εδώ. Πάω να δώσω τους ορισµούς των 
τριγωνοµετρικών γωνιών. Θα κάνουµε απλές εφαρµογές. Ο πρώτος τριγωνοµετρικός 
αριθµός είναι το ηµίτονο. Κοιτάχτε, όµως, παιδιά πως θα το γράφουµε… Εδώ ποια 
γωνία έχω; (δείχνει στο Σχήµα 1) 
Τάξη: Τη Β. 

Κ: Μπράβο. Αυτοί είναι ορισµοί που σας λέω. Θα γράφετε έτσι: ˆηµΒ , το βλέπετε; Θα 
γράφουµε τις δύο πρώτες λεξούλες (εννοεί γράµµατα), τη γωνία µε καπέλο και δίνεται 
ο ορισµός: Είναι ο λόγος (τραβάει γραµµή κλάσµατος) απέναντι κάθετη προς 

υποτείνουσα (στον πίνακα: 
έ άˆ

ί

απ ναντικ θετη
ηµΒ =

υποτε νουσα
). Ελάτε, τώρα, να µε βοηθήσετε 

γιατί εγώ µπερδεύτηκα. Βρίσκοµαι στο Β (Σχήµα 1). Το βλέπετε το Β;  
Τάξη: Ναι. 
Κ: Ποια είναι… Ε, εκεί που βρίσκεστε δεν ξέρετε ποιος είναι ο προσκείµενος σας και 
ποιος είναι ο απέναντί σας;  
Μ: Προσκείµενος είναι… 
Κ: Ο διπλανός, και ο απέναντι; Είναι ο Μπίλι. Έτσι. Λοιπόν, έχω τη γωνία Β. Ποια 
είναι η απέναντι κάθετος; Ναταλίτσα; 
Μ: Η ΓΑ. 
Κ: Η ΓΑ. Άρα ΓΑ και η υποτείνουσα ποια είναι; Προς υποτείνουσα; 
Μ: Η ΓΒ. 

Κ: Να ο πρώτος λόγος (στον πίνακα: 
έ άˆ

ί

απ ναντικ θετη ΓΑ
ηµΒ = =

υποτε νουσα ΓΒ
). Ο δεύτερος 

τριγωνοµετρικός αριθµός είναι το συνηµίτονο, που θα γράφεται έτσι: 
ί άˆ
ί

προσκε µενηκ θετη
συνΒ =

υποτε νουσα
. Εδώ προσκείµενη κάθετη, Αντρέα; 

Μ: Θα έχουµε ΒΑ προς ΒΓ (στον πίνακα: 
ί άˆ
ί

προσκε µενηκ θετη ΒΑ
συνΒ = =

υποτε νουσα ΒΓ
). 

Κ: Και ο τελευταίος είναι αυτός που είπαµε πιο πριν, εφαπτοµένη, ξέρετε… 
Ακούστε… Είναι σαν να µαθαίνουµε την αλφαβήτα. Αυτό θα µάθετε φέτος στην 
τριγωνοµετρία. Αυτούς εδώ που είναι ορισµοί και πως θα τους γράφετε (δείχνει το 
ηµίτονο, το συνηµίτονο και την εφαπτοµένη). Είναι, κοιτάχτε: ο συνδυασµός αυτών των 
δύο (εννοεί ότι η εφαπτοµένη είναι ο συνδυασµός του ηµιτόνου και του συνηµιτόνου). 

                                                 
74 Παναγιώτης Βλάµος, Παναγιώτης ∆ρούτσας, Γεώργιος Πρέσβης, Κωνσταντίνος Ρεκούµης, 
“ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ Β΄ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ”, Οργανισµός Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων, Αθήνα 2008. 
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Είναι: 
έ άˆ

ί ά

απ ναντικ θετη
εϕΒ =

προσκε µενηκ θετη
. Στη γωνία Β ποια είναι η απέναντι κάθετη; 

Αντρέα; 
Μ: Η ΓΑ. 
Κ: Η ΓΑ και η προσκείµενη… Η ΑΒ (στον πίνακα: 

έ άˆ
ί ά

απ ναντικ θετη ΓΑ
εϕΒ = =

προσκε µενηκ θετη ΑΒ
). Λοιπόν, έτσι, δίνονται οι ορισµοί των 

τριγωνοµετρικών αριθµών. Ακούστε κάτι, µπορεί κάποιος να σας πει ένα τεστάκι. 
Πρώτον: που αναφέρεται η τριγωνοµετρία; Σε τι αναφέρεται η τριγωνοµετρία; Πείτε 
µου… Ευτύχη; 
Μ: Σε ορθογώνια τρίγωνα. 
Κ: Μπράβο. Με τι ασχολείται η θεωρία των τριγώνων; Αντρέα; 
Μ: Γωνίες και πλευρές. 
Κ: Γωνίες και πλευρές. Σχέσεις γωνιών και πλευρών. Ποιοι είναι οι τριγωνοµετρικοί 
αριθµοί; Ναταλία; 
Μ: Ηµίτονο, συνηµίτονο, εφαπτοµένη. 
Κ: ∆ώστε µου τους ορισµούς καθενός από αυτούς. Είναι γραµµένοι στον πίνακα βρε 
παιδιά… Βρε Βαγγέλη στον πίνακα είναι… Ορισµός του ηµιτόνου… 
Μ: Α, το ηµίτονο είναι… 
Κ: Ονειρευόσουν… 
Μ: ∆εν έχω… Έχω µυωπία κυρία, δε βλέπω καλά. Αλήθεια. 
Κ: Μπορείς, τώρα, λίγο να µε βοηθήσεις… 

Μ: 
έ άˆ

ί

απ ναντικ θετη ΓΑ
ηµΒ = = =

υποτε νουσα ΓΒ
… (η καθηγήτρια έχει γράψει ίσον, προφανώς 

κάτι έχει στο µυαλό της να συµπληρώσει, ωστόσο ο µαθητής διαβάζει και αυτό…).  
Κ: Έχει και συνέχεια που δεν την έχω γράψει ακόµη. Ελενίτσα πες µου το δεύτερο… 

Μ: 
ί άˆ
ί

προσκε µενηκ θετη
συνΒ =

υποτε νουσα
. 

Κ: Και τρίτος τριγωνοµετρικός αριθµός, Αλκαίο; 
 
Μ: Ε, εφαπτοµένη ίσον… 
Κ: Εφαπτοµένη της Β, θα λέµε και τη γωνία πάντα. 

Μ: 
έ άˆ

ί ά

απ ναντικ θετη ΓΑ
εϕΒ = = =

προσκε µενηκ θετη ΑΒ
… και το υπόλοιπο δεν το έχετε γράψει, 

πρέπει να το γράψετε για να το πω! (γέλια)  
Κ: Παίρνω το ορθογώνιο τρίγωνο, φτιάχνουν αυτές ο πλευρές τρίγωνο; 4-3, 4-5; (έχει 
πάρει τις 3, 4, 5). 3 3⋅ ; 
Τάξη: 9. 
Κ: 4 4⋅ ; 
Τάξη: 16. 
Κ: 9 16+ ; 
Τάξη: 25. 
Κ: Τετραγωνική ρίζα του 25; 
Τάξη: 5. 
Κ: Μπράβο. ∆ώστε µου τώρα αυτό το λόγο µε αριθµούς (συνεχίζει και τραβάει γραµµή 
κλάσµατος στα παραπάνω ίσον). 
Μ: Λοιπόν, ε θα γράψουµε 4 προς 5. 
Κ: Μπράβο. Εδώ. 
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Μ: Ε, 3 προς 5. 
Μ: Ε, 4 προς 3. 

Κ: (στον πίνακα: 
έ ά 4ˆ

ί 5

απ ναντικ θετη ΓΑ
ηµΒ = = =

υποτε νουσα ΓΒ
, 

ί ά 3ˆ
ί 5

προσκε µενηκ θετη ΒΑ
συνΒ = = =

υποτε νουσα ΒΓ
, 

έ ά 4ˆ
ί ά 3

απ ναντικ θετη ΓΑ
εϕΒ = = =

προσκε µενηκ θετη ΑΒ
) 

Πόσο είναι τα 
4

5
; Μπορούµε να βρούµε σε δεκαδικό αριθµό αυτό το λόγο;  

Μ: Μπορούµε. 
Κ: Πώς µπορούµε; Με τι πράξη; 
Μ: Με διαίρεση. 
Κ: Τι θα διαιρέσετε; 
Μ: Το 4 µε το 5.  
Κ: Ωραία (στον πίνακα γράφει την πράξη 4 δια 5). Πες το, ποιος το είπε; Ο Άγγελος… 
Το 5 στο 4 πάει… Το 5 στο 40; Άρα, λοιπόν, µας κάνει 0,8. Πηγαίνετε στον 
τριγωνοµετρικό πίνακα. Έτσι για να ολοκληρώσουµε όλη την εικόνα. Ηµίτονο δεν 
είµαστε;  
Τάξη: Ναι. 
Κ: Κοιτάχτε στη στήλη του ηµιτόνου, πρώτον. ∆εύτερον, πόσα δεκαδικά ψηφία 
έχουµε; 
Τάξη: Τέσσερα. 
Κ: Εµείς, πόσα βρήκαµε; 
Τάξη: Ένα. 
Κ: Θα συµπληρώσουµε τα άλλα τρία µε τι; 
Τάξη: Μηδενικά. 
Κ: Μπράβο. Ψάχτε, λοιπόν, κάθετα στη στήλη του ηµιτόνου, το 0,8000 ή κάτι 
λιγότερο που να πλησιάζει το 0,8000. Ένας, δύο, τρεις, … , εννιά µόνο; Αµαρίτο; 
Μ: Ε, 0,8090; 
Κ: Ξεπεράσαµε. Κοίταξε το από πάνω. Το λίγο λιγότερο. 
Μ: Ε, 0,7986. 
Κ: Συµφωνείτε όλοι; Θέλω τώρα, ακούστε τι σας λέω. Το 0,7986 έχει λιγότερη 
απόσταση από το 0,8000 από ότι έχει το 0,8090. Το βλέπετε; 
Μ: Ναι, γιατί θέλει 14 ακόµα... 
Κ: Έτσι, µπράβο. Θέλω, λοιπόν, στο 0,7986 να κάνεις αριστερά και να βρεις ποια 
γωνία είναι. Πόσο είναι η γωνία περίπου. Άρη; 
Μ: 53; 
Κ: Έτσι, µπράβο. Άρα από εδώ η γωνία Β πόσες µοίρες είναι; (γράφει στον πίνακα: 
ˆ 53Β = � ). Και αφού ξέρω ότι αυτή η γωνία (δείχνει στο Σχήµα 1 τη γωνία Β) είναι 53� , 
πόσο είναι αυτή; (δείχνει τη γωνία Γ) Τι πράξη θα κάνουµε; 
Μ: Θα προσθέσουµε το 53 µε το 90 και αυτό που θα βρούµε θα το αφαιρέσουµε από 
το 180. 
Κ: Πολύ σωστά. 
Μ: 37!!! (πετιέται κάποιος γρήγορος) 
Κ: Ένας συντοµότερος δρόµος;  
Μ: 90 µείον 53 
Κ: Λέει, ο Ευτύχης, ότι αυτές οι δυο πόσο κάνουνε; (δείχνει στο Σχήµα 1 τις γωνίες Β 
και Γ). 90 έξω 53 πόσο κάνει;  
Μ: 90. 
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Κ: 90 έξω 53 πόσο κάνει; Άρα, να το αµέσως, αµέσως… Βλέπετε; Το καταλαβαίνετε 
αυτό; …Ποιος θέλει να έρθει; ∆ε θα σβήσω, θα αφήσω µόνο τα από εκεί. Έλα 
∆ιονυσάκο. Θα µου φτιάξεις ένα ωραίο τρίγωνο. Θα µάθετε, όµως, απ’ έξω τους 
τριγωνοµετρικούς αριθµούς. Είναι θεωρία, οπωσδήποτε. […]75. Ένα λεπτό, το ηµίτονο 
και το συνηµίτονο, Γιωργάκη µου, θα έχουνε πάντοτε υποτείνουσα. Και επειδή η 
κάθετη πλευρά είναι µικρότερη της υποτεινούσης, δηλαδή ο αριθµητής µικρότερος του 
παρανοµαστή, το κλάσµα είναι γνήσιο ή καταχρηστικό; Να τα ακούσω δυνατά; 
Μικρότερο ή µεγαλύτερο της ακεραίας µονάδας;  
Τάξη: Μικρότερο. 
Κ: Άρα είναι ο πρώτος κανόνας. Πρώτος κανόνας: Το ηµίτονο και το συνηµίτονο µιας 
οποιασδήποτε οξείας γωνίας είναι πάντοτε, από 0 έως 90� , είναι πάντοτε µικρότερο 
της µονάδας. Για την εφαπτοµένη δεν ισχύει το ίδιο. Φτιάξε ένα ορθογώνιο τρίγωνο 
(απευθύνεται στο ∆ιονύση). Κι εσείς µαζί. Κ η ορθή γωνία, βάλε και το σύµβολο της 
ορθής, Λ, Μ.  
Μ: Κυρία, δεν µπορούµε να µάθουµε απ’ έξω αυτό το πινακάκι… 
Κ: ∆εν είπα εγώ τίποτα τέτοιο. […] Τι είπα να µάθετε απ’ 
έξω; 
Τάξη: Τους ορισµούς. 
Κ: Έτσι. Τους ορισµούς. Λοιπόν, πάρε τη γωνία Μ. Όταν 
λέµε, ένα λεπτό, σηµείωσε τη, σηµαίνει αυτό εδώ 
(σηµειώνει στον πίνακα τη γωνία Μ, όπως φαίνεται στο 
σχήµα). Βρες µου το ηµίτονο της γωνίας Μ. Γράφε, 
∆ιονύση µου, ψηλά. Ηµίτονο, ηµ… ίσον, µεγάλη γραµµή 
κλάσµατος. Πες µου τον ορισµό.  
Μ: Κυρία, δεν τον θυµάµαι απ’ έξω, 
Κ: Πάρε το βιβλίο σου. Εσύ Χρήστο το θυµήθηκες; Πώς ορίζεται το ηµίτονο; 
Μ: Εγώ; Εεεεε, απέναντι κάθετη… 
Κ: Σε βοηθάει ο Χρήστος (απευθύνεται στο ∆ιονύση που µόλις έφερε το βιβλίο του). 
Απέναντι κάθετη… προς υποτείνουσα. Ωραία, ει (διορθώνει το ∆ιονύση που έκανε 
ορθογραφικό λάθος στον πίνακα). Ίσον, γραµµή κλάσµατος, στοπ. Πήγαινε στο σηµείο 
Μ. Πες µου ποια είναι η απέναντι κάθετη. ∆ιονύση εκεί στο σχήµα θα βλέπεις (εκείνος 
κοίταζε το τετράδιο του προσπαθώντας να βρει την απέναντι κάθετη).  
Μ: Ε, η απέναντι κάθετη είναι η ΛΚ. 
Κ: Γράψε το. ΛΚ προς υποτείνουσα ποια είναι;  
Μ: Η ΚΜ, όχι ε, ΛΜ. 
Κ: Μπράβο. Βρήκε τον τριγωνοµετρικό αριθµό. Πάµε, τώρα, στο συνηµίτονο από 
κάτω. συν… (ο ∆ιονύσης γράφει συµ… και η εκείνη τον διορθώνει) όχι δεν είναι συµ, 
συν… της γωνίας Μ, ίσον. Σκεφτείτε το. Πες µου κι εσύ ∆ιονύση.  
Μ: Ε, προσκείµενη κάθετη… 
Κ: Προσκείµενη, προς… 
Μ: Υποτείνουσα. 
Κ: Έτσι µπράβο.  
Μ: Είναι ε, ΚΜ… 
Κ: Μπράβο. Προς… 
Μ: Προς ΛΜ. 
Κ: Ωραία. Κάθισε. Ποιος θα µου πει και για την εφαπτοµένη;  
Μ (άλλος): Κυρία να πω;  

                                                 
75 Τα παιδιά ξαναλένε τους τύπους για να τους αφοµοιώσουν καλύτερα.  
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Κ: Έλα Ελένη (σηκώνεται µια κοπέλα στον πίνακα). Την εφαπτοµένη της γωνίας Μ. 
Θα αφήσω το ίδιο τρίγωνο. Έτσι; Γι’ αυτό βάζουµε πάντοτε τη γωνία. Απλή εφαρµογή 
κάνουµε. Εφαπτοµένη της Μ…  
Μ: Ε, απέναντι κάθετη προς προσκείµενη κάθετη.  
Κ: Απέναντι κάθετη… Πάντοτε το ηµίτονο και το συνηµίτονο θα είναι µικρότερο του 
1, αυτό είναι το 
κλειδάκι ασφαλείας για 
να ελέγχουµε τα 
προβλήµατα µας. 
Απέναντι κάθετη ποια 
είναι; 
Μ: Ε, ΚΛ. 
Κ: Ναι. Η προσκείµενη; 
Μ: ΚΜ. 
Κ: Μάλιστα. Ωραία, 
Ελένη. Σβήστα όλα εκτός από το τρίγωνο (στον πίνακα υπάρχει η εικόνα του 
παραπάνω σχήµατος). Λοιπόν, τώρα, σε ευχαριστώ Ελένη, στο ίδιο τρίγωνο, θα µου 
βρείτε το ηµίτονο της γωνίας Λ, το συνηµίτονο της γωνίας Λ και την εφαπτοµένη της 
γωνίας Λ. Είναι στο ίδιο τρίγωνο. Αντρέα; (έρχεται ο Αντρέας στον πίνακα) 
Μ: Ε, το ηµίτονο της γωνίας Λ. 
Κ: Γράψε πρώτα τα λόγια Αντρέα, για να τα εµπεδώσουµε. Συγκοπτόµενα έτσι; Να 
µην τις γράψεις όλες τις λέξεις… 
Μ: Α, εντάξει. Το ηµίτονο του Λ είναι απέναντι κάθετη πλευρά… (στον πίνακα 

γράφει: 
. ά .ˆ απ κ θ

ηµΛ = ) 

Κ: Έτσι, µπράβο, απέναντι κάθετη, συµφωνείς Κατερίνα;  
Μ: Έτσι; (ρωτάει ο Αντρέας αν είναι εντάξει αυτά που έγραψε) 
Κ: Προς Κατερινούλα; Προς υποτείνουσα. Μάλιστα. Ίσον.  
Μ: ΚΜ… 
Κ: ΚΜ… 
Μ: Προς ΛΜ… 
Κ: Μπράβο. Θέλω, εσείς, παρακαλώ πολύ, µπορείτε να ρίξετε µια µατιά, να δείτε τι 
γράψατε αναλόγως στα προηγούµενα;  
Τάξη: Α, ναι. 
Κ: Για τη γωνία, για ποια γωνία; 
Τάξη: Προσκείµενη.  
Κ: Ποιας γωνίας; 
Τάξη: Της Μ, της Μ! 
Κ: Αυτό κρατήστε το γιατί θα το δούµε µετά. Τι σχέση έχουν οι δύο γωνίες Μ και Λ 
του ορθογωνίου τριγώνου. Πρώτα, τι είδους γωνίες είναι οι Μ και Λ; 
Τάξη: Οξείες. 
Κ: Τι άθροισµα έχουνε; 
Τάξη: 90� . 
Κ: Πώς λέγονται δύο γωνίες που έχουν άθροισµα 90� ; 
Μ: Συµπληρωµατικές. 
Κ: Μπράβο. 
Μ: Πώς; (κάποιος δεν άκουσε) 
Κ: Συµπληρωµατικές. Του χρόνου, λοιπόν, έτσι θα αρχίσετε να µεγαλώνετε την 
τριγωνοµετρία. Εµείς φέτος θα µάθουµε µόνο σχέσεις. Λοιπόν, πάµε στα παρακάτω… 
Μ (Αντρέας): Το συνηµίτονο του Λ θα είναι… Προσκείµενη… 



- 107 - 
 

Κ: Προσκείµενη κάθετη, περίµενε Αντρίκο… Πες το µου Κατερίνα µου, το άλλο να 
µου το γράψει ο Αντρέας… 
Μ (Κατερίνα): Προσκείµενη κάθετη… 
Κ: Για το συνηµίτονο µιλάµε… προς υποτείνουσα (δεν φαίνεται να το έχει καταλάβει η 
Κατερίνα).  
Μ (Αντρέας): Ε, ΛΚ προς ΛΜ. 
Κ: Μπράβο. Κάθισε Αντρέα. Ποιος θα έρθει για την εφαπτοµένη… Ναταλία; (χτυπάει 
το κουδούνι) 
Τάξη: Γλίτωσες! (τελικά σηκώνεται) 
Κ: Λοιπόν, είµαστε µαζί… 
Τάξη: Αύριο. 
Κ: Θέλω από σας… Σαν άσκηση, αλλά θα το δω απ’ όλα τα παιδιά, στο πίσω µέρος θα 
γράψετε, Τριγωνοµετρία, θα ζωγραφίσετε ένα ορθογώνιο τρίγωνο, θα γράψετε τους 
τριγωνοµετρικούς αριθµούς, το ηµίτονο ολόκληρο και πως συµβολίζεται, το 
συνηµίτονο ολόκληρο και πως συµβολίζεται και µετά στο ορθογώνιο τρίγωνο ΑΒΓ θα 
µου βρει ο καθένας από εσάς ή τους τριγωνοµετρικούς αριθµούς της οξείας γωνίας Β ή 
τους τριγωνοµετρικούς αριθµούς της οξείας γωνίας Γ. Θα τα ελέγξω. Θα είναι µια 
δουλειά που είναι για τη βαθµολογία του τριµήνου. […]76 Σελίδα 136-137, ο πρώτος 
πρώτος λόγος, τον βλέπετε απάνω; 
Τάξη: Ναι. 
Κ: Εφαπτοµένη γωνίας… Απέναντι κάθετη πλευρά προς προσκείµενη κάθετη πλευρά. 
Η εφαπτοµένη µπορεί να είναι από 0 έως άπειρο και µεγαλύτερη του 1. Θέλω στη 
σελίδα 138, να κοιτάξετε όλες τις εφαρµογές και να µου λύσετε µόνο την άσκηση στη 
σελίδα 140 την 1 στις γωνίες που είναι σηµειωµένες. Η άσκηση 1 έχει τέσσερα 
σχήµατα. Ευχαριστώ πολύ… 

                                                 
76 Έχει χτυπήσει το κουδούνι και τα παιδιά έχουν χαλαρώσει και περιµένουν για να βγουν για το 
διάλλειµα. 
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1.2 Αποµαγνητοφωνήσεις Συνεντεύξεων 

 
Στους διαλόγους που ακολουθούν υπάρχουν οι εξής συµβολισµοί: 

 

Κ: Καθηγητής  

Ε: Ερευνήτρια 

 
 
1.2.1  1η Συνέντευξη (1ος Εκπαιδευτικός) 

 
Ε: Λοιπόν, θέλω να µου πείτε, πώς κάνετε το µάθηµα σας µέσα στην τάξη, µια τυχαία 
ηµέρα. Μπαίνετε και τι γίνεται; 
Κ: Ε, ναι. Αρχικά γίνεται µια σύνδεση µε το προηγούµενο µάθηµα, επιλύουµε 
κάποιες ασκήσεις-εργασίες που έχουν ανατεθεί στους µαθητές, συζητάµε τις 
απορίες που βρήκανε στη διαδικασία της επίλυσης αυτών των ασκήσεων, που 
αυτό αποτελεί ένα πρώτο µέρος του νέου µαθήµατος, ε, στη συνέχεια 
παρουσιάζεται το νέο µάθηµα, όπου προσπαθώ να µην αναφέρω εξ’ αρχής το 
τίτλο του µαθήµατος αλλά να ανακαλύπτουν τα παιδιά σιγά σιγά για το τι 
πρόκειται να µιλήσουµε. Εκεί µερικές φορές χρησιµοποιώ το σχολικό βιβλίο όταν 
κρίνω ότι οι δραστηριότητες που προτείνονται µε βοηθούν στην εισαγωγή µιας 
νέας έννοιας. Ε, ακολουθούν ερωτήσεις… 
Ε: Αλλιώς, χρησιµοποιείτε δικά σας παραδείγµατα, έτσι; Που έχετε ετοιµάσει από το 
σπίτι; 
Κ: Ε, ναι, προφανώς, υπάρχουν ας πούµε ειδικά παραδείγµατα που βοηθούν στην 
εισαγωγή της νέας έννοιας και τους µαθητές να αποκτήσουν µια δεξιότητα και µια 
άνεση ώστε όταν πάνε στο σπίτι να µελετήσουν µόνοι τους, να τους φαίνονται όλα 
αυτά οικεία, να έχουν ένα κίνητρο να δουλέψουν και να µπορέσουν να λύσουν τις 
ασκήσεις. 
Ε: Ναι. Εσείς πως αντιλαµβάνεστε την έννοια των δραστηριοτήτων; ∆ηλαδή… 
µπήκανε οι δραστηριότητες στην αρχή κάθε παραγράφου, τι σηµαίνει για σας αυτή η 
µια δραστηριότητα, τι νόηµα έχει; Κάποιοι συνάδελφοι σας µου είπανε: «Εγώ την 
παραλείπω τελείως, προχωράω και κάνω το δικό µου (µάθηµα)». 
Κ: Ε, όχι, εγώ δεν θα έλεγα ότι την παραλείπω, έχω δει όλες τις δραστηριότητες που 
προτείνονται από το σχολικό βιβλίο… 
Ε: Για εσάς τι έννοια έχει µια δραστηριότητα; 
Κ: Είναι µια καλή ευκαιρία, έτσι, µια καλή αφορµή στο να γίνει µια εισαγωγή στο 
µάθηµα. Βέβαια, δε σηµαίνει ότι όλες οι δραστηριότητες µπορούν να γίνουν στα 
πλαίσια ενός µαθήµατος αλλά µερικές από αυτές είναι πολύ καλά εναύσµατα να 
κάνεις την εισαγωγή στο µάθηµα. 
Ε: Έχω δει κάποιες και τις θεωρώ λίγο µακριά από ένα µαθητή Γυµνασίου, κάποιες 
δεν έχουν καµία σχέση µε την καθηµερινότητα… 
Κ: Γι’ αυτό και δεν τις κάνω όλες. ∆ηλαδή αυτές οι οποίες είναι πιο κοντά στην 
πραγµατικότητα του µαθητή, µπορούν να γίνουν και νοµίζω ότι γίνονται εύκολα 
αντιληπτές. ∆εν υπάρχει µια, θα έλεγα, οµοιογένεια στις δραστηριότητες.  
Ε: Ενδεχοµένως, αν γινόταν µια αλλαγή, να προτείνουν κάτι άλλο… 
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Κ: Μπορεί. Άλλες είναι πάρα πολύ εύκολες. Άλλες είναι λίγο γραµµένες έτσι 
δυσνόητα. Χρειάζεται µια επιλογή εκ µέρους του δάσκαλου, ας πούµε, και µια δική 
του, έτσι, προσωπική σφραγίδα σ’ όλα αυτά τα πράγµατα. 
Ε: Σε τι νοµίζετε ότι χρησιµεύουν; 
Κ: Ε, στο να συνδέσουν πιστεύω τα Μαθηµατικά µε την καθηµερινότητα και να 
προβάλουν, ας πούµε, θα έλεγα την πραγµατική, τη ρεαλιστική διάσταση των 
Μαθηµατικών και όχι την αφηρηµένη τους διάσταση. 
Ε: Ναι. Το κάνουνε πιο απτό; 
Κ: Πιο απτό. Ναι. 
Ε: Ε, θέλω να µου πείτε, εσείς, αν τις χρησιµοποιείτε… Μου είπατε, κάποιους 
(λόγους) θέλω να µου πείτε αν υπάρχουν κι άλλοι λόγοι, εδώ πέρα, να είναι σαν αυτό 
που είπα προηγουµένως, ότι δεν προσελκύουν το ενδιαφέρον ενός µαθητή Γυµνασίου 
ή ότι υπάρχει περιορισµένος χρόνος… Κάποια συνάδελφος σας από άλλο σχολείο µου 
είπε ότι: «Που να προλάβω να κάνω και τη δραστηριότητα;». 
Κ: Ναι, προφανώς, γιατί όταν βιάζεσαι να κάνεις την εισαγωγή της έννοιας, ας πούµε, 
είναι χρονοβόρα η δραστηριότητα, δηλαδή µπορεί να επιλέξεις ένα άλλο… 
Ε: Ή να τους αφήσεις…  
Κ: …να αυτενεργήσουν… 
Ε: …να προβληµατιστούν… 
Κ:… να συζητήσουν… ναι, ναι, µερικές φορές είναι καλό, όµως, χρησιµεύει έτσι για 
τα παιδιά. Όταν ήδη και τα παιδιά έχουν φτάσει σε ένα επίπεδο που µέσω οµάδων… 
Ε: Ας πούµε, εσείς πόσες φορές τους αφήσατε έτσι να…  
Κ: Κάτω από 10 φορές. 
Ε: Ναι. Λιγότερο… 
Κ: Λιγότερο.  
Ε: Θεωρείτε ότι θα έπρεπε να είναι λυµένες; Στο βιβλίο της Β΄ (Γυµνασίου) οι 
δραστηριότητες είναι λυµένες.  
Κ: Όχι, θα έλεγα ότι δεν είναι σωστό που είναι λυµένες. ∆ηλαδή θα προτιµούσα να 
γίνονται οι προτάσεις των δραστηριοτήτων και µετά να γίνεται µια συζήτηση. 
Και όχι 3-4 δραστηριότητες, γιατί πολλές φορές µπορεί να τεθεί και µια 
δραστηριότητα και ως άσκηση για το σπίτι. Θα µπορούσε να είναι µια 
δραστηριότητα. ∆ηλαδή το παλιό βιβλίο όταν έκανε για παράδειγµα την εισαγωγή 
στην έννοια των ποσοστών, είχε ένα παραδειγµατάκι εκεί µε 2 µαθητές που έβαζαν 
υποψηφιότητα στις εκλογές των 5µελών τµηµάτων. Αυτό θα µπορούσε να είναι µια 
δραστηριότητα στην εισαγωγή των ποσοστών. ∆εν χρειάζονται 3-4. Να κατανοήσουν 
τα παιδιά την έννοια. 
Ε: Ναι και να µπουν στο νόηµα. 
Κ: Μετά µε εφαρµογές και παραδείγµατα γίνεται η εµπέδωση, ας πούµε.  
Ε: Να σας ρωτήσω και κάτι ακόµη. Το βιβλίο του εκπαιδευτικού που σας έχει… που 
δίνεται στους καθηγητές, βοηθάει στο σχεδιασµό ενός µαθήµατος;  
Κ: Το βιβλίο του εκπαιδευτικού το έχω κοιτάξει, το έχω µελετήσει µπορώ να πω και 
για τις 3 τάξεις… 
Ε: Κάποιος άλλος συνάδελφος µου είπε: «Ω! Το ‘χω χάσει τώρα!». 
Κ: Όχι, το συµβουλεύοµαι, νοµίζω ότι είναι καλύτερο στις ασκήσεις που 
προτείνει. Όπου εκεί πραγµατικά έχω δει και ωραίες ασκησούλες που µπορείς να 
βάλεις στα παιδιά… 
Ε: Αφού έχεις πει… 
Κ: Αφού, όµως, έχεις κάνει την εισαγωγή και την επεξεργασία όλης της ενότητας. 
Κυρίως εκεί µε έχει βοηθήσει.  
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Ε: Η προηγούµενη εµπειρία σας, σας επιτρέπει  να µην συµβουλεύεστε το βιβλίο του 
εκπαιδευτικού σε ότι αφορά το σχεδιασµό; Προφανώς… 
Κ: Ναι, αλλά εκ φύσεως, θέλω πάντα να… 
Ε: Να κοιτάτε; 
Κ: Ναι, ακριβώς. Μια άλλη πρόταση, έτσι, µια άλλη οπτική γωνία… απάνω στο 
οποίο ενδεχοµένως να διδάσκουµε αρκετά χρόνια, νοµίζω ότι εµάς τους ίδιους µας 
ανανεώνει και αυτή η φρεσκάδα που ίσως βγάζουµε µετά από χρόνια να περνάει 
στα παιδιά και να αποκτούν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για το µάθηµα. ∆ηλαδή το να 
είµαστε τελµατωµένοι και να λέµε τα ίδια και τα ίδια, εµένα προσωπικά δεν µε 
εκφράζει αυτό. 
Ε: Θεωρείτε ότι είναι άστοχες οι υποδείξεις του βιβλίο του εκπαιδευτικού και ότι θα 
έπρεπε, ενδεχοµένως, να διορθωθούν κάποιες από αυτές; Τώρα, θα µου πείτε πρέπει 
να το έχεις δει µε µεγάλη λεπτοµέρεια… 
Κ: Ναι, είχα κρατήσει κάποιες σηµειώσεις. Όχι, δεν µπορώ να πω ότι είναι άστοχες. 
Είναι γραµµένες προσεκτικά. Αλλά απαιτούν πάρα πολύ χρόνο. ∆ηλαδή µέσα στο 
διαθέσιµο διδακτικό χρόνο… είναι πάρα πολύ δύσκολο να γίνει. ∆ηλαδή θα 
πρέπει κάθε ενότητα να την αναλύεις σε βάθος µε βάση κάποια βήµατα τα οποία 
είναι, έτσι πάρα πολύ χρονοβόρα διαδικασία.  
Ε: Ε, το βιβλίο του εκπαιδευτικού προτείνει και την οµαδική εργασία. 
Κ: Ναι.  
Ε: Λέει να βάλετε τα παιδιά να δουλέψουν σε οµάδες των 2, 3, ενδεχοµένως, 4 και να 
τους δώσεις µια δραστηριότητα… 
Κ: Ναι, αυτό το έχουµε κάνει εδώ στο σχολείο… 
Ε: Εσάς πώς σας φαίνεται; Σας ενοχλεί µια τέτοια πρόταση; Την έχετε εφαρµόσει;  
Κ: ∆εν µε ενοχλεί. ∆εν µπορώ να πω ότι την έχω εφαρµόσει έτσι συστηµατικά. 
Αυτό που έχουµε κάνει είναι ότι έχουµε δώσει στα παιδιά εργασίες να κάνουνε µε 
βάση τα Μαθηµατικά και άλλα µαθήµατα µέσα στα πλαίσια της 
διαθεµατικότητας και εκεί βεβαίως έχουν χωριστεί κατά οµάδες των 2, 3, 4. Αλλά 
όχι στη διαδικασία του µαθήµατος. 
Ε: Συνήθως το παιχνίδι γίνεται είτε, ας πούµε, στον πίνακα…  
Κ: Μέσω ερωτήσεων… 
Ε: Με συζήτηση… 
Κ: Ακριβώς ναι.  
Ε: Ερωταπαντήσεις κτλ 
Κ: Ακριβώς.  
Ε: ∆ηλαδή δεν έχετε κάνει κάποιο τέτοιο µάθηµα; 
Κ: Όχι, όχι. 
Ε: Ε, τα πλεονεκτήµατα των καινούργιων βιβλίων έτσι γενικά να τα πούµε… 
Κ: Τα πλεονεκτήµατα των καινούργιων βιβλίων… Θα πούµε και για τα 
µειονεκτήµατα µετά φαντάζοµαι… 
Ε: Ναι, αυτό είναι η επόµενη ερώτηση!  
Κ: Ε… δυσκολεύοµαι λίγο να απαντήσω… 
Ε: Ας πούµε το ότι υπάρχουν λυµένα παραδείγµατα, εφαρµογές… 
Κ: Πάντα υπήρχαν! Σ’ όλα τα βιβλία των Μαθηµατικών υπήρχαν λυµένες εφαρµογές. 
∆ηλαδή δε νοµίζω ότι η λυµένη εφαρµογή είναι κάτι το καινούργιο. Και εγώ όταν 
ήµουν µαθητής, ας πούµε, τα βιβλία των Μαθηµατικών είχαν λυµένα παραδείγµατα. 
Πάντα, και στη Γεωµετρία και στην Άλγεβρα. Ε, η γλώσσα καλή… η ελληνική 
γλώσσα που χρησιµοποιείται καλή… Εντάξει, ίσως είναι πιο ελκυστικά για το 
µαθητή. 
Ε: Έχουνε χρώµατα, ζωγραφιές… 
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Κ: Ναι, έχει φύγει εκείνο το ασπρόµαυρο κτλ, ίσως είναι πιο φιλικά, έτσι, στη χρήση 
των µαθητών. Ένα πλεονέκτηµα για µένα είναι ότι ειδικά δεν εκτείνονται πάρα 
πολύ σε έκταση, ας πούµε, δε χρειάζεται δηλαδή, να είναι ένας τόµος ολόκληρος και 
να κουβαλάνε τα παιδιά, ήδη είναι φορτισµένα. Ε… (σκέφτεται) η κατανοµή της ύλης 
θα µπορούσε να είναι καλύτερη, τώρα αυτοµάτως πέφτω και σε άλλα πράγµατα… 
από τα πλεονεκτήµατα… δεν µπορώ να βρω έτσι πολλά πλεονεκτήµατα… γιατί το 
έχω δουλέψει τώρα 1-2 χρόνια, δεν µπορώ να πω ότι είµαι ιδιαίτερα 
ενθουσιασµένος από τα βιβλία αυτά... 
Ε: Πάντως έχουνε µεγάλη γκάµα ασκήσεων... 
Κ: Έχουν, αλλά οι ασκήσεις που προτείνονται δεν είναι πάντα σε αντιστοιχία µε 
τη θεωρία. ∆ηλαδή δεν µπορείς, ας πούµε, σε µια διδακτική ώρα να καλύψεις µια 
ολόκληρη ενότητα. Μπορεί να καλύψεις ένα µέρος αυτής της ενότητας, έτσι; Εκεί 
µερικές φορές βλέπω ότι δεν υπάρχουν ασκήσεις που να καλύπτουν ολόκληρη την 
ενότητα. Έχεις καλύψει ένα µέρος, ψάχνεις να βρεις 2 ασκήσεις, δεν υπάρχουν. 
∆ηλαδή θέλει µια καλύτερη κατανοµή θα έλεγα των ασκήσεων, µε βάση την 
πορεία της εξέλιξης των εννοιών που συµπεριλαµβάνονται σε µια ενότητα. 
Ε: Αυτό το καινούργιο µε τις δραστηριότητες, εσείς πιστεύετε ότι έχει επιτευχθεί… 
Κ: Αυτό δε νοµίζω ότι έχει περάσει στα παιδιά.  
Ε: … ο σκοπός για τον οποίο δηµιουργήθηκαν; 
Κ: ∆εν έχει γίνει, βέβαια φταίµε κι εµείς γι’ αυτό και όλο το σύστηµα που 
υπηρετεί. 
Ε: Εσείς επιµορφωθήκατε καθόλου; Έγινε κάποια επιµόρφωση, ας πούµε, για το πώς 
προτείνει το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο να γίνεται το µάθηµα… 
Κ: Όχι, όχι. Μια φορά, µόνο πήγαµε στην παρουσίαση των βιβλίων, ας πούµε, 
όπου εκεί η συζήτηση περιστράφει γύρω από το τι είναι διαθεµατικότητα και 
όπως αντιλαµβάνεσαι Άννα, δεν έγινε επί της ουσίας. 
Ε: Ναι.  
Κ: ∆ηλαδή δεν δουλέψαµε ως εργασία εµείς… 
Ε: Γιατί είναι µεγάλο (βήµα) το ότι µπήκαν οι δραστηριότητες… ∆ηλαδή εµείς στο 
Πανεπιστήµιο, στο µεταπτυχιακό, γι’ αυτό το πράγµα δουλεύουµε: να βάζουµε τους 
µαθητές να δουλεύουν, λίγο, ένα τέταρτο, 10 λεπτά, ας πούµε, να προβληµατιστούν µε 
ένα πρόβληµα µέσα από την καθηµερινότητα, οικείο για τα παιδιά… Αλλά τελικά 
βλέπω ότι αυτό δεν… 
Κ: Κοίταξε να σου πω, εγώ σε ένα µεγάλο βαθµό το έκανα πάντα στη διδασκαλία όλα 
τα προηγούµενα χρόνια, δηλαδή ποτέ δεν έγραφα σήµερα θα µιλήσουµε γι’ αυτό. 
Προσπαθούσα πάντα να βάζω ένα πρόβληµα µέσα από την καθηµερινή ζωή. 
Ε: Θυµάµαι στο µάθηµα σας ότι µετά βάλατε τον τίτλο… 
Κ: Ναι, δεν είναι κάτι το καινούργιο για µένα. Αυτό το οποίο θα µπορούσα και θα 
ήταν ωραίο να γίνεται αλλά αν είχαµε ένα άλλο Αναλυτικό Πρόγραµµα των 
Μαθηµατικών, είναι τα παιδιά να ανακαλύπτουν µόνα τους σε περισσότερες 
ευκαιρίες. Αλλά για να γίνει αυτό θα πρέπει κι εµείς να είµαστε εκπαιδευµένοι 
πώς να διαχειριστούµε την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία. ∆εν είµαστε! 
Ε: Να ήταν και λίγο πιο µικρή ενδεχοµένως η ύλη; 
Κ: Προφανώς, αλλά αν ήταν η ύλη πιο µικρή… 
Ε: Με όποιον µιλάω αυτό µου λέει… δεν µπορώ να τους αφήσω πίσω, ας πούµε, και 
τα υπόλοιπα Γυµνάσια να προχωρούν… 
Κ: Βεβαίως, πως όµως στην ολοκλήρωση των µαθηµατικών τους γνώσεων στην Γ΄ 
Γυµνασίου θα φτάσουν σε ένα επίπεδο που θα µπορούν να µεταβούν στην Α΄ Λυκείου 
οµαλά; Χωρίς κενά, έχοντας αποκτήσει ένα πολύ καλό υπόβαθρο µαθηµατικών 
γνώσεων; Από τη µια δηλαδή έχεις τις δραστηριότητες, που όπως είπα τις 
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δούλεψα ελάχιστα, συστηµατικά µε τον τρόπο τον οµαδοσυνεργατικό, από την 
άλλη όµως πρέπει καθώς προχωράνε τα χρόνια τα παιδιά να αποκτήσουν 
δεξιότητες, να µάθουν να σκέφτονται, νοµίζω ότι όλα αυτά τα καινούργια βιβλία 
δεν έκαναν µια πραγµατική επανάσταση στο πως µαθαίνει ένας µαθητής 
Μαθηµατικά. 
Ε: Αν σας δινόταν η ευκαιρία, θα αλλάζατε κάτι στα καινούργια βιβλία; 
Κ: Ε, ναι θα έκοβα µερικές δραστηριότητες, θα είχα… 
Ε: Θα κρατούσατε δηλαδή µια, ας πούµε; 
Κ: Θα κρατούσα µια δραστηριότητα… 
Ε: Μια ή και καµία; 
Κ: Εξαρτάται, επιλέγοντας ας πούµε τις ενότητες. Θα κρατούσα, µ’ αρέσουν εµένα οι 
δραστηριότητες γενικά… 
Ε: Σαν παιχνίδι… 
Κ: Ναι, σαν παιχνίδι να γίνεται, θα έβαζα µερικές ερωτήσεις, ας πούµε, για να 
µπορέσουν τα παιδιά να έχουν µια κατεύθυνση, ως αρχή, µια-δύο ερωτήσεις,  θα 
ζητούσα από τα παιδιά να προετοιµάσουν και αυτοί µερικές φορές ένα µάθηµα, 
δηλαδή να τους βάλω στη διαδικασία να βρουν και να φτιάξουν µόνα τους µια 
δραστηριότητα πάνω στο θέµα που θα παρουσιάσουµε, γιατί τα παιδιά έχουν 
πράγµατα που εµείς οι ίδιοι δεν µπορούµε να φανταστούµε µερικές φορές και πρέπει 
να τους δίνουµε χώρο και βήµα να εκφράζονται. Όσες φορές το έχω κάνει, πραγµατικά 
είναι αξέχαστο το µάθηµα που έχει συµβεί και για µένα και για τα υπόλοιπα παιδιά. 
Έτσι; Άρα θα άφηνα πάντα, αν έφτιαχνα ένα βιβλίο, έτσι πολύ πρόχειρα, ας πούµε, 
και την ευκαιρία στο να δηµιουργήσουν τα παιδιά µια δική τους δραστηριότητα. 
Ή στο τέλος της ενότητας ή στην αρχή της ενότητας. Ένα κενό χώρο στο βιβλίο. 
Πρέπει να υπάρχουν και κάποια κενά στο βιβλίο να συµπληρώνουν οι µαθητές 
από µόνοι τους και να είναι δική τους εργασία. Η δική τους προσωπική, ας πούµε, 
άποψη πάνω στο θέµα. Θα έκανα σίγουρα µια πολύ καλύτερη διαχείριση των 
ασκήσεων, ειδικά σε κάποιες ενότητες, ίσως δεν είναι της στιγµής να τις 
αναφέρουµε, θα χώριζα τις ασκήσεις σε 2 οµάδες, είναι χρήσιµο αυτό, και θα 
έβαζα και ασκήσεις πιο προχωρηµένου επιπέδου από την Α΄ κιόλας Γυµνασίου. 
Κάτι που δεν υπάρχει. ∆ηλαδή ένα µειονέκτηµα αυτών των βιβλίων είναι ναι µεν 
η δραστηριότητα ως κοινός παρανοµαστής αλλά δεν βλέπω την ίδια φιλοσοφία 
και στις τρεις τάξεις. Φαίνεται ότι η συγγραφική οµάδα του ενός βιβλίου µε τη 
συγγραφική οµάδα του άλλου βιβλίου δεν είχαν καµία σχέση… 
Ε: Καµία σχέση, αυτό είναι γνωστό. 
Κ: Αυτό είναι προφανές, έτσι ότι ισχύει. Έγινε µια προσπάθεια στη Γ΄ Γυµνασίου και 
εκεί φαίνεται µια τεράστια απόσταση ανάµεσα στη Γ΄ και την Α΄ Γυµνασίου. Όπου 
στο τέλος ας πούµε έχει τις Γενικές Ασκήσεις µερικές από τις οποίες για ένα παιδί της 
Γ΄ Γυµνασίου είναι πολύ δύσκολο να λυθούν.  
Ε: Ναι, είναι πιο ανεβασµένου επιπέδου. 
Κ: Άρα, τι θέλουµε τελικά; Θέλουµε δραστηριοτητούλες, να µην φοβηθούν τα 
παιδιά τα Μαθηµατικά; Να τα µάθουν καλύτερα; Υπάρχουν πολλοί τρόποι να µη 
φοβηθούν τα παιδιά τα Μαθηµατικά και πρώτα απ’ όλα εµείς οι ίδιοι. Το πώς 
λειτουργούµε ως άνθρωποι, ως καθηγητές, ως παιδαγωγοί έτσι; Αλλά το βιβλίο 
οφείλει να δίνει το στίγµα του από πάρα πολύ νωρίς. Αλλιώς η µετάβαση από τη µια 
χρονιά στην άλλη είναι πάρα πολύ απότοµη. Κι αυτό το εισπράττουν τα παιδιά. Σου 
λένε στην Α΄ Γυµνασίου, εντάξει µια επανάληψη της Στ΄ ∆ηµοτικού ήτανε και 
ξαφνικά στη Β΄ Γυµνασίου µπαίνουν κάτι προβλήµατα στην Τριγωνοµετρία, µπαίνουν 
προβλήµατα στις Συναρτήσεις και τα παιδάκια ψάχνονται ας πούµε. Και λογικό είναι 
που ψάχνονται. Άρα στο θέµα διαχείριση των ειδών των ασκήσεων και του 
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επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων θα έκανα σίγουρα µια άλλη προσπάθεια. 
∆ηλαδή δεν µπορώ να πω ότι είµαι ικανοποιηµένος από αυτό ως φιλοσοφία ενιαία 
και στα τρία χρόνια. ∆εν έχουν άποψη αυτά τα βιβλία για το τι ασκήσεις τα 
παιδιά καλούνται να φέρουν σε πέρας. Και σταδιακά υπάρχει το εξής κενό: πάµε 
στην Α΄ Λυκείου µε ένα βιβλίο από το ’88, στη Β΄ Λυκείου µε ένα βιβλίο του ’89 ή 
’90, στην Γ΄ Λυκείου καµία σχέση τα θέµατα, από ένα σηµείο και µετά… 
Ε: Κατ’ επέκταση τώρα όλα αυτά… 
Κ: Κατ’ επέκταση γιατί πρέπει να τα βλέπουµε συνολικά, προβάλλοντας στο µέλλον, 
έτσι; Άρα τα παιδάκια πρέπει να έχουν ένα σαφές µήνυµα για το τι θα συναντήσουν 
µπροστά τους στα Μαθηµατικά. Να έχουν µυηθεί λίγο, τµηµατικά, τηρουµένων των 
αναλογιών, ας πούµε, από την Στ΄ ∆ηµοτικού, Α΄, Β΄ (Γυµνασίου) κτλ. 
Ε: Γι’ αυτό λένε ότι είναι πολύ σηµαντικό ο καθηγητής που θα πετύχεις… Να 
βασιστείς µόνο σε ένα βιβλίο… 
Κ: Ναι, γι’ αυτό είπα ότι σε ένα µεγάλο βαθµό εξαρτάται από εµάς. Εµείς δεν είµαστε 
τέλειοι, εµείς δεν είµαστε πάντοτε κατάλληλα εκπαιδευµένοι, οπότε δε σηµαίνει ότι 
επειδή κάναµε την παραγοντοποίηση, ας πούµε, πριν από 15 χρόνια θα πρέπει και 
τώρα να κάνουµε 45 ώρες παραγοντοποίηση. ∆εν είναι η παραγοντοποίηση τα 
Μαθηµατικά. Οπότε θα πρέπει κι εµείς να δίνουµε βαρύτητα σε περισσότερους τοµείς 
Μαθηµατικών ώστε να γίνεται καλύτερη… οι πυλώνες δηλαδή πάνω στους οποίους θα 
στηριχθεί το παιδί να είναι και πιο γεροί και πιο πολλοί. 
Ε: Σας έχουνε πει ποτέ τα παιδιά… Ας πούµε έχει τύχει να τους βάλετε κάποια 
δραστηριότητα να την διαβάσουν για το σπίτι; Ενδεχοµένως… Ξαναγυρίζω τώρα… Ή 
τους λέτε: «∆ιαβάστε τη θεωρία, δείτε τα λυµένα παραδείγµατα 1 και 2 και κάντε…» 
Κ: Μερικές δραστηριότητες, δηλαδή ας πούµε για παράδειγµα θυµάµαι τους είχα 
δώσει µια δραστηριότητα µε τη σοκολάτα να κάνουν εκεί στην εισαγωγή των 
εξισώσεων, και όταν γύρισαν την επόµενη µέρα τους είχα φέρει µια ζυγαριά, γιόρταζε 
και µια κοπελιά και τους είχε φέρει σοκολατάκια και µου ήρθε µια χαρά. ∆ηλαδή είχα 
ένα ζυγό ακριβείας, έκοψα το σοκολατάκι στα δύο, βρήκαν και κάτι βαριδάκια και 
εντάξει τους άρεσε πάρα πολύ. Αλλά το µου αρέσει κάτι µε το να µπορώ να λύσω ένα 
πρόβληµα µε τη βοήθεια µιας εξίσωσης έχει τεράστια απόσταση. Σίγουρα, όµως, ήταν 
ένα µάθηµα που και εγώ το θυµάµαι και τα παιδιά το θυµούνται. Και τη ζυγαριά την 
έχω γιατί θα την εφαρµόσω του χρόνου πιο συχνά. ∆ηλαδή µου αρέσει να παίζω έτσι 
µε τα Μαθηµατικά πάνω σε τέτοια πράγµατα, γιατί θεωρώ ότι τα παιδιά προσέχουν 
περισσότερο, συµµετέχουν πιο πολύ και επειδή είναι πιο βιωµατικό το µάθηµα, ίσως 
µπαίνει περισσότερο µέσα τους.  
Ε: Ναι, έχουν παραπονεθεί ποτέ, ας πούµε, «Κύριε, διάβασα αυτή τη δραστηριότητα 
στο σπίτι και δεν κατάλαβα τι έλεγε ή έλεγε κάτι κουφό»… 
Κ: Όχι, δεν µπορώ να πω… Συστηµατικά κι εγώ δεν τους βάζω… ∆εν το κάνουν 
αυτό. Τα παιδιά για να λέµε τα πράγµατα µε το όνοµα τους, προσπαθούµε αυτό να το 
αντιστρέψουµε µε µεγάλη έτσι ένταση, πάνε και λύνουν κατευθείαν τις ασκήσεις.  
Ε: Άντε να δουν και κανένα λυµένο παράδειγµα. 
Κ: Ναι, δηλαδή, στο αξίζει να θυµάµαι, έτσι, µαθαίνω κτλ. µερικές φορές το 
διαβάζουν και µόνο µε τη δική µας επιµονή, γιατί είναι και δύσκολο να διατυπώνουν 
τις έννοιες των Μαθηµατικών και τους ορισµούς. Άρα από µας εξαρτάται, δηλαδή, 
ζητάµε ας πούµε ορισµούς από τα παιδιά της Α΄ Γυµνασίου; Στη Β΄ Γυµνασίου δε 
νοµίζω να υπάρχουν παραπάνω από 5-10 ορισµοί σ’ όλο το βιβλίο, στη Γ΄ Γυµνασίου 
υπάρχουν πάρα πολλοί ορισµοί. Άρα στην διατύπωση της θεωρίας, είναι θα µου πείτε 
και η δοµή της ύλης των Μαθηµατικών, υπάρχουν επίσης µεγάλες αποστάσεις από 
τάξη σε τάξη. Θεωρώ, δηλαδή, για να επανέλθω ότι δεν υπήρξε ένα µάτι το οποίο 
είδε τις δουλειές των τριών αυτών επιτροπών, ας πούµε, και προσπάθησε να τις 
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συνθέσει και να δηµιουργήσει µια ενιαία άποψη για τα Μαθηµατικά στην 
Ελλάδα.  
Ε: Μάλιστα, ευχαριστώ πάρα πάρα πολύ…  
Κ: Παρακαλώ, να ‘σαι καλά, καλή επιτυχία σε ότι κι αν κάνεις… 
Ε: Καλή συνέχεια… 
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1.2.2  2η Συνέντευξη (2ος Εκπαιδευτικός) 

 
Ε: Λοιπόν, θέλω να σας ρωτήσω, να µου περιγράψετε πως κάνετε το µάθηµα µέσα 
στην τάξη. Ένα τυχαίο µάθηµα, µια απλή ηµέρα που έχετε… Εµείς είχαµε 
παρακολουθήσει Γ΄ Γυµνασίου, αν θυµάµαι έτσι; Ας πούµε για την Γ΄… 
Κ: Ξεκινώντας, λοιπόν, θα γίνει, πιθανόν, όχι κάθε µέρα, ένας έλεγχος ποιοι 
έλυσαν ασκήσεις, θα γίνει µια εξέταση των ασκήσεων και κυρίως αυτών που 
δυσκόλεψαν το µάθηµα, ε (διορθώνει) τους µαθητές, ε και µετά θα µπούµε στην 
παράδοση. Τώρα, κάποιες φορές ίσως χρησιµοποιήσω τη δραστηριότητα µε την 
έννοια ποια: στη Β΄ (Γυµνασίου) δεν βοηθάει γιατί είναι λυµένες, έχουν τις 
απαντήσεις… 
Ε: Α, µπράβο, και γι’ αυτό θα σας ρώταγα… Ποια είναι η άποψη σας… 
Κ: Οπότε εάν θεωρώ ότι αυτή η δραστηριότητα είναι αρκετά καλή µεν και πρέπει 
να τη χρησιµοποιήσω, ζητάω από τα παιδιά, πιστεύω τα περισσότερα τα κάνουνε, 
να σκεπάσουνε την απάντηση µε ένα τετράδιο και προχωράµε. Αν και πολλές 
φορές δεν παίρνουν είδηση καν ότι είναι η απάντηση από κάτω, γιατί είναι τόσο 
αδιάφορα ορισµένα. 
Ε: Να ρωτήσω κάτι: Πώς τη λύνετε τη δραστηριότητα; ∆ηλαδή… 
Κ: Υπάρχουν κάποιες δραστηριότητες που αναγκαστικά, δηλαδή είναι τόσο καλές που 
από µόνες τους λύνονται εύκολα. ∆εν τις χρησιµοποιώ όλες. 
Ε: ∆ηλαδή είστε στον πίνακα… 
Κ: Μέσα από το βιβλίο. Τη διαβάζουµε και την απαντάµε. 
Ε: Είστε στον πίνακα και λέτε ας πούµε: «Γιώργο εσύ τι λες;» 
Κ: Ναι, ναι, ναι. ∆ιαβάζουµε την πρόταση ή οτιδήποτε ζητάει ή µπορεί να είναι 
ένας πίνακας και πρέπει να συµπληρωθεί ή οτιδήποτε… 
Ε: Θέλω να πω τους αφήνετε καθόλου να σκεφτούν… 
Κ: Να τη µελετήσουν εννοείτε. Να τη διαβάσουν την εκφώνηση… 
Ε: Να τη λύσουν στα τετράδια; 
Κ: Όχι, δεν έχουµε τόση πολυτέλεια χρόνου.  
Ε: Σωστά. 
Κ: Ε, όχι, πολλές φορές µπορούν να την απαντήσουν και τόσο εύκολα προφορικά, 
χωρίς πολύ σκέψη. 
Ε: Α! 
Κ: Είναι κάποιες που είναι πολύ απλές.  
Ε: Α! Υπάρχουν κάποιες που θέλουνε πιο προβληµατισµό… 
Κ: Υπάρχουν κάποιες που θέλουν βοήθεια, που µπορεί να την κάνω και στον πίνακα 
αλλά δε σηµαίνει ότι τις κάνω πάντα και όλες τις δραστηριότητες. 
Ε: Ναι, ναι. Να σας ρωτήσω: Εσείς πώς την αντιλαµβάνεστε την έννοια µιας 
δραστηριότητας; ∆ηλαδή τι θα ήταν για σας µια δραστηριότητα; 
Κ: Προφανώς η δραστηριότητα ήτανε αυτό, δηλαδή ή µόνος του ο καθένας ή σε 
συνεργασία να έχουν και χρόνο, να τη µελετήσουν και να την απαντήσουν από 
µόνοι τους.  
Ε: Αυτό είναι το προφανώς. 
Κ: Ακριβώς.  
Ε: Το τι γίνεται; 
Κ: Ο χρόνος, όµως, είναι τόσο πιεσµένος, εντωµεταξύ η πληθώρα των ασκήσεων 
είναι τόσο µεγάλη που δεν προλαβαίνεις να τα κάνεις όλα αυτά όπως το θες. 
Ε: Οπότε δεν… ∆ηλαδή σαν δραστηριότητα… 
Κ: Σαν δραστηριότητα µε την έννοια της δραστηριότητας δεν υπάρχει. 
Ε: ∆εν την κάνετε. 
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Κ: Μπορεί να την κάνουµε σαν παράδειγµα ή σαν εισαγωγή στο µάθηµα, δηλαδή να 
συζητήσεις πάνω σ’ αυτό για να εισαχθείς σε µια έννοια αλλά πιο πολύ πιεσµένα… 
Ε: Έχετε… Θυµάµαι και στο δικό µας µάθηµα που είχα έρθει και σας 
παρακολούθησα, είχατε κάποια δικά σας… στην Παραγοντοποίηση θυµάστε; 
Κ: Πάντα µε το µυαλό δουλεύω εγώ. ∆ηλαδή βάζω τα παραδείγµατα εκείνη την 
ώρα ότι µου ‘ρθει. Ε, εντάξει η εµπειρία τόσων ετών τώρα… είναι λογικό. 
Ε: Και το πάτε από µόνη σας, δεν θυµάµαι… 
Κ: Ναι, σταδιακά. Ε, εντάξει τώρα εκεί ίσως και νη µην είχε τίποτα σπουδαίο σε στυλ 
δραστηριότητας. Είχε απλώς παραδειγµατάκια, όπως αυτά, ήταν το µάθηµα τέτοιο. 
Αλλά υπάρχουν κάποιες δραστηριότητες που ειδικά στη Β΄ (Γυµνασίου) ήταν καλές. 
Αλλά λίγες, όσες µπορείς να δουλέψεις. ∆ηλαδή αν πάµε να σκεφτούµε του τριµήνου, 
δεν υπήρξε καν τρίτο τρίµηνο, τι να προλάβεις να κάνεις.  
Ε: Ναι. Να σας ρωτήσω: Νοµίζετε ότι χρησιµεύουνε, δηλαδή αυτή η αλλαγή που έγινε 
από τα παλιά βιβλία, αυτά που τα ξέρατε χρόνια, έτσι; Υποτίθεται ότι η αλλαγή η 
µεγάλη πια ήταν αυτή: ότι µπήκαν στην αρχή κάθε παραγράφου αυτές οι 
δραστηριότητες, καλά στη Β΄ είναι και λυµένες, δε θεωρείται και ακριβώς 
δραστηριότητα… Στην Α΄ και τη Γ΄, ας πούµε, που είναι και άλυτες, θεωρείτε ότι 
χρησίµεψε, ότι έγινε κάτι διαφορετικό τέλος πάντων µε αυτή την αλλαγή στην αρχή 
κάθε παραγράφου; Σας χρησίµεψε σε κάτι; Σας βοήθησαν εσάς στο µάθηµα σας;  
Κ: Πιθανόν κάποιες να βοηθούν ακόµα και τον καθηγητή. 
Ε: Αν δεν υπήρχαν θα σας ενοχλούσε; 
Κ: Εµένα προσωπικά, επειδή ξέρω τα βιβλία απ’ έξω, ίσως και να µην τα 
χρειαζόµουνα. Αλλά ένα νέο άνθρωπο πιθανόν να τον βοηθούσε στο πώς θα 
εισάγει µια νέα έννοια πιο απλά, πιο κατανοητά στα παιδιά. ∆εν είναι τόσο 
άσχηµες. Απλά θεωρώ ότι η θεωρία είναι τόσο απλοϊκά γραµµένη και οι ασκήσεις 
είναι τόσο δυνατές που λίγο εκεί… χτυπάει. ∆ηλαδή ενώ λέµε πέντε πραγµατάκια 
στάνταρ που είναι απαραίτητα στη θεωρία, ακόµα και η δραστηριότητα και 
οτιδήποτε, µετά έρχεται και ζητάει στις ασκήσεις, πολύ ωραίες ασκήσεις µεν 
αλλά πολύ δυνατές. ∆εν απευθύνονται δηλαδή στους µαθητές του… της µέσης… 
Ε: Με το παλιό βιβλίο δεν ήταν έτσι; 
Κ: ∆εν είχε τόσο δύσκολες ασκήσεις. Το βιβλίο αυτό, εµένα µε αντιπροσωπεύει µε 
την έννοια ποια: εγώ έψαχνα και έβρισκα τόσο µπερδεµένες ασκήσεις. Αλλά τις 
απεύθυνα στους 5 από τους 25 καλούς µαθητές.  
Ε: Με τους υπόλοιπους; 
Κ: Οι υπόλοιποι δεν µπορούν να λύσουν δύσκολες ασκήσεις. 
Ε: Τι κάνετε;  
Κ: Τίποτα το πολύ πολύ όταν θα ρωτήσω ποιος δυσκολεύτηκε σε µια δύσκολη 
άσκηση, θα µου πουν µέσα από εκείνους τους καλούς µαθητές αν υπάρχουν 
δυσκολίες ή όχι, και φυσικά αν υπάρχουν θα τη λύσω οπωσδήποτε στον πίνακα, 
αλλιώς οι άλλοι είναι έτσι κι αλλιώς αδιάφοροι που δεν µπορείς να κάνεις τίποτα. 
Αλλά προσπαθείς ειδικά σ’ αυτές τις δύσκολες ασκήσεις να καλύψεις τους 
µαθητές που διαβάζουν. 
Ε: Να ρωτήσω: αυτό που…  
Κ: ∆εν ξέρω αν σου απάντησα για τις δραστηριότητες… Θεωρώ ότι κάποιους τους 
βοηθάει, κάποιους… είναι περιττό…  
Ε: Όχι, εµένα µε ένοιαζε για σας αν σας βοηθάει… 
Κ: Πολύ σπάνια τις χρησιµοποιώ… 
Ε: Πολύ σπάνια. Μάλιστα. Να σας ρωτήσω: Το βιβλίο του εκπαιδευτικού σας βοηθάει 
στο σχεδιασµό ενός µαθήµατος; ∆ηλαδή την προηγούµενη µέρα λέτε: «Ω, αύριο θα 
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µπω Παραγοντοποίηση» καλή ώρα που κάναµε παρεούλα, τότε που είχα 
παρακολουθήσει. Θα σας βοηθούσε ή θες λόγω εµπειρίας… 
Κ: Θα σου απαντήσω και πάλι. Εγώ πάντα έκανα σχέδιο µαθήµατος. ∆ηλαδή από 
όταν διορίστηκα στο ∆ηµόσιο, δεν δούλεψα και ιδιωτικά καθόλου, είχα πάρει 
βιβλίο σχολικό µαζί µε άπειρα βοηθήµατα και έβγαζα σχέδιο µαθήµατος. Και τα 
είχα σε ένα ντοσιέ όπου κάθε φορά έκανα χρήση αυτού. Άρα, λοιπόν, στην ουσία, 
ερχόµουνα το καινούργιο βιβλίο να έχει τέτοια µεθοδολογία εγώ την είχα ήδη 
κάνει. ∆ηλαδή δεν ξέφυγα πολύ. Κι αυτή τη δραστηριότητα κι αυτά τα 
παραδείγµατα κι αυτόν τον τρόπο τον είχα ήδη κάνει. ∆ηλαδή είχε έρθει κάποτε η 
σύµβουλος, η Κ. η οποία φωτοτύπησε όλο µου το ντοσιέ. Και µιλάω κάποτε, το ’93-
’94 στο Χαλάνδρι. Λοιπόν, την είχε εντυπωσιάσει. Άρα για µένα προσωπικά χωρίς 
να περιαυτολογώ δεν ήταν και τεράστια η αλλαγή. Γιατί και δύσκολες ασκήσεις 
επέλεγα και σχέδιο µαθήµατος είχα. 
Ε: ∆ηλαδή είναι αυτή η ερώτηση που θα σας κάνω ότι: η προηγούµενη εµπειρία σας, 
σας επιτρέπει να µην συµβουλεύεστε το βιβλίο του… 
Κ: Όχι, έκατσα φέτος εκ νέου και ξαναέκανα οργανωµένη διαδικασία, πάλι σχέδια 
µαθήµατος και τέτοια εκ νέου για το νέο βιβλίο. Πώς θα µεθοδεύσω την όλη πορεία. 
Άρα καθαρά καθαρά το βιβλίο από µόνο του µπορεί και να µην το χρησιµοποιώ 
µπροστά µου, να έχω το σχέδιο και παράλληλα το βιβλίο. Ή να έχω το σχέδιο µόνο, 
γιατί το σχέδιο µου το έχω φτιάξει… 
Ε: Αυτό το σχέδιο που λέτε εσείς σχετίζεται µε το βιβλίο του εκπαιδευτικού; Αυτό 
εννοώ, για το βιβλίο του εκπαιδευτικού. 
Κ: Α, όχι, ναι, το συµβουλεύοµαι µε την έννοια, ίσως µπερδεύτηκα εγώ, το 
συµβουλεύοµαι µε την έννοια τι πρέπει να δώσω έµφαση, πόσες ώρες πρέπει να 
κάνω εκείνο να κάνω το άλλο, ναι. Το συµβουλεύοµαι.  
Ε: Για το σχεδιασµό του µαθήµατος; 
Κ: Ακριβώς, το συµβουλεύοµαι, ναι. Αλλά στο βιβλίο του καθηγητή, το οποίο πέρσι 
το χρησιµοποίησα πιο πολύ, φέτος καθόλου, έχει κάποια τεστάκια τα οποία ήταν 
αρκετά δυνατά. ∆ηλαδή δεν µπορούσαν να απευθύνονται… Υπήρξαν συνάδελφοι που 
το ξέρω προσωπικά που τα βάζανε κανονικά σαν διαγώνισµα τριµήνου. Αλλά θεωρώ 
ότι ήταν λίγο ζόρικο. 
Ε: Ναι. Κάποιες υποδείξεις του βιβλίου του εκπαιδευτικού, θεωρείτε ότι ήταν 
άστοχες; Ότι ήθελαν κάποια διόρθωση, ας πούµε; 
Κ: Να σου απαντήσω σωστά δεν µπορώ γιατί φέτος δεν το χρησιµοποίησα 
καθόλου και δεν θυµάµαι λεπτοµέρειες. 
Ε: Ναι. Γενικά από πέρυσι σας άφησε έτσι µια καλή εντύπωση; 
Κ: Νοµίζω ψιλοαδιάφορη… το βιβλίο του καθηγητή. 
Ε: Ναι. 
Κ: Εκτός από κάποιες φορές που βοηθήθηκα από κάποιες ασκήσεις του στυλ, ναι 
είχε σωστό-λάθος, είχε τέτοιες… στο στυλ των θεµάτων ενός διαγωνίσµατος. 
Ε: Ναι. Και να ρωτήσω και κάτι ακόµη. Σε ότι αφορά την οµαδική εργασία που 
προτείνει το βιβλίο του καθηγητή, λέει βάλτε τα παιδιά σε οµάδες… 
Κ: ∆εν το έχω κάνει ποτέ. ∆εν ξέρω πόσο είναι εφικτό να γίνει εκτός σχολείου.  
Ε: Έχετε µοιράσει ποτέ Φύλλα Εργασίας; Ας πούµε στην Παραγοντοποίηση; 
Κ: Ναι, πολλές φορές. 
Ε: Είχατε ετοιµάσει εσείς µια κόλλα Α4 ενδεχοµένως και τη µοιράσατε στα θρανία. 
Κ: Ναι. 
(Μας διακόπτει µια συνάδελφος…) 
Ε: Και όταν µοιράζατε τα Φύλλα Εργασίας, µοιράζατε ένα σε κάθε µαθητή; 
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Κ: Ναι. Υποτίθεται θα το πάει και σπίτι του για αν ασχοληθεί, ας πούµε. Α! Εννοείς 
Φύλλο Εργασίας την ώρα του µαθήµατος; 
Ε: Ναι. Κάνατε κάποιες ασκησούλες στον πίνακα… Εσείς στον πίνακα, εκείνοι 
κάτω… 
Κ: Ναι, ναι.  
Ε: Και µπορεί µια άσκηση να µην την προλαβαίνανε και να την παίρνανε για το σπίτι, 
σαν άσκηση. 
Κ: Όχι, αυτό, µπορεί να δοθεί και Φύλλο Εργασίας υπό µορφή τεστ, να το 
δουλέψουν για όλη την ώρα. Την υπόλοιπη ώρα, ας πούµε. 
Ε: Ναι. Αυτά είναι πάνω σ’ αυτά που έχουν διδαχθεί την προηγούµενη, έτσι; 
Κ: Ή σ’ αυτό που παραδόθηκε.  
Ε: Ναι. Αυτό είναι σαν τεστάκι.  
Κ: Ναι. 
Ε: Φύλλο Εργασίας που να δουλέψουνε πάνω σ’ αυτό για να βγει… ∆ηλαδή, 
εισαγωγή στην Παραγοντοποίηση. Έχει ποτέ να τους µοιράσετε ένα Φύλλο που µέσα 
σ’ αυτό το χαρτί να δουλέψετε, να γίνει παράδοση µε βάση αυτό το χαρτί; Να έχετε 
ετοιµάσει εσείς κάτι… Όχι, να τους εξετάσετε… Για να γίνει παράδοση, να γίνει 
παιχνίδι µε τον πίνακα µε τα παιδιά… 
Κ: Όχι. ∆εν το έχω κάνει. ∆εν βοηθάει και το επίπεδο των παιδιών. Τα 
περισσότερα είναι τελείως αδιάφορα. ∆ηλαδή πιο πολύ µε εξυπηρετεί να περάσω 
πάνω από κάθε θρανίο, αυτό που λες µε το Φύλλο Εργασίας, εντάξει, το Φύλλο 
Εργασίας είναι απλώς να έχει µια κόλλα ή ένα φύλλο τετραδίου ο άλλος, περνάω από 
όλα τα θρανία, τους βάζω από το πιο απλό µέχρι να δυσκολέψουνε οι τρόποι, περνάω 
από όλα τα θρανία και κοιτάω τι κάνουνε.  
Ε: Θυµάµαι που τους είχατε βάλει µια άσκηση στην Παραγοντοποίηση και 
περνάγατε… 
Κ: Ναι, θεωρώ ότι αυτό βοηθάει περισσότερο. Το να του δώσω το Φυλλάδιο και να… 
δεν ξέρω… 
Ε: Να γίνει ένα παιχνίδι δηλαδή εκείνη την ώρα… 
Κ: Μα ακόµα κι όταν λέγοντας του ότι βγαίνει κοινός παράγοντας το 3, κάνε διαίρεση 
να δεις τι θα µείνει µέσα, τα περισσότερα δεν καταλαβαίνουν τι θα πει καν η διαίρεση. 
∆ηλαδή το ∆ηµόσιο σχολείο δυστυχώς, δεν ξέρω και το Ιδιωτικό πολύ πιθανόν, τα 
περισσότερα παιδιά είναι τελείως αδιάφορα. Οπότε δεν έχεις επίπεδο να δουλέψεις, 
να κάνεις και τόση δουλειά σε στυλ παιχνιδάκι. Έχω κάνει και δουλειά σε στυλ 
παιχνιδάκι για να καταλάβουν το µάθηµα, στο Πυθαγόρειο µε χαρτάκια µε κείνο µε τ’ 
άλλο… 
Ε: Ήτανε δραστηριότητα του σχολείου, του βιβλίου αυτό; 
Κ: ∆εν νοµίζω ότι ήταν η αυτούσια του βιβλίου, νοµίζω από κάπου την πέτυχα. Από 
κάποιο άλλο βοήθηµα, δεν θυµάµαι… 
Ε: Και κάνατε εισαγωγή µέσω ενός παιχνιδιού.  
Κ: Εντάξει, µπορείς να κάνεις εισαγωγή έτσι παίζοντας, µε κάποιο στερεό που θα 
σου έχουν κάνει τα παιδιά από χαρτόνι κι αυτά που τους έχω πει, ή να µετρήσουνε 
να κάνουνε στην πράξη τη διαίρεση του µήκους του κύκλου µε τη διάµετρο για να 
βρουν το 3,14… Αυτά ναι. Αλλά δεν έχεις την πολυτέλεια να τα κάνεις αυτά 
συχνά. Είναι η πίεση του χρόνου, είναι οι αργίες, είναι οι γιορτές είναι εκείνο είναι 
τ’ άλλο… ∆εν σου µένουν και πολλά πράγµατα. 
Ε: Για πείτε µου λίγο σε γενικές γραµµές τα πλεονεκτήµατα των νέων βιβλίων; 
∆ηλαδή µ’ αυτή την αλλαγή, εσείς έχετε εµπειρία και από τα παλιά έχετε και… 
Κ: Εγώ θεωρώ… Εγώ τα καινούργια βιβλία µ’ αρέσουν. Άσχετα αν είναι κάποια 
πράγµατα που δεν είναι και τόσο εφικτά. Είναι πιο καλογραµµένα. 
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Ε: ∆ε σας ρώτησα εκεί που λέγαµε πριν για τις δραστηριότητες, η έννοα της 
δραστηριότητας θεωρείται ότι είναι, πρέπει να είναι ένα πρόβληµα οικείο στο µαθητή, 
να τον προβληµατίσει, να είναι κοντά στην καθηµερινότητα του… 
Κ: Ξέρεις τώρα δεν τις πολυθυµάµαι κιόλας… Νοµίζω ότι οι περισσότερες ήταν 
προσιτές… Κάνω λάθος… ∆εν τις θυµάµαι… Καλά στην Α΄ δεν έχω κάνει και 
ποτέ εγώ, δεν ξέρω την ύλη  της Α΄. Κάποιες ίσως είναι αδιάφορες αλλά κάποιες 
νοµίζω ότι είναι προσιτές. Με πέτυχες… Έπρεπε δηλαδή να το ήξερα να έριχνα 
µια µατιά σε αυτά… 
Ε: Όχι, εντάξει απλώς, ας πούµε θα µπορούσε να είναι ένα από τα µειονεκτήµατα αυτό 
των νέων βιβλίων… Ότι οι δραστηριότητες που προτείνει… 
Κ: Κοίταξε σαν γράψιµο οπτικά είναι πολύ καλύτερο και πιο καλογραµµένο… 
Ε: Έχει χρώµατα, έχει λυµένα παραδείγµατα, έχει πληθώρα ασκήσεων… 
Κ: Α µπράβο! Ακριβώς… Λοιπόν, καλά το προηγούµενο βιβλίο δεν υπάρχει λόγος 
να το συζητάµε… ∆εν ήταν ένα βιβλίο σπουδαίο. Μιλάµε γι’ αυτό ή για κάποιο 
καλύτερο. Νοµίζω ότι έτσι πρέπει να το σκεφτούµε. Λοιπόν, αν το πάµε έτσι, 
µπορεί µεν σαν βιβλίο να είναι καλό αλλά δεν είναι τόσο εύκολο να υλοποιηθούν 
όλα αυτά που θέλει. ∆εν ξέρω αν καταλαβαίνεις τι θέλω να πω;  
Ε: Θα αλλάζατε κάτι εσείς; Αν σας δινόταν η ευκαιρία να… 
Κ: Καταρχήν έχει αρκετά λάθη. Κατά δεύτερο, θα προσπαθούσαµε αν γινότανε να 
µειώσουµε λίγο την ύλη… (βλέπουµε κάτι στο σχολικό βιβλίο) 
Ε: Να αυτό ήταν το δικό µας… 
Κ: Ε, να βλέπεις ας πούµε αυτή η δραστηριότητα… 
Ε: Μου έκανε εντύπωση εσείς… κάνατε κατευθείαν… µε µεταβλητές… 
Κ: Ε, ναι τώρα τι να κάνω µε τα νουµεράκια77; Νοµίζω ότι στα παιδιά η επιµεριστική 
ιδιότητα είναι πιο προσιτή, έχει γίνει µάλλον προσιτή και µε γράµµατα όπως είναι 
αυτό το παράδειγµα από κάτω… (δείχνει τη δραστηριότητα του σχολικού βιβλίου)… 
εντάξει δεν ξέρω… Αυτά νοµίζω από την Ε΄ ∆ηµοτικού τα ξέρουνε µε τα νούµερα. Ε, 
και δεν έχεις και το χρόνο. Σε πιέζει ο χρόνος να κάτσεις και να κάνεις τόσα πολλά 
πράγµατα. 
Ε: Τι θα αλλάζατε εσείς που µου είπατε εσείς; Που ξεκινήσατε να µου λέτε… Αν ας 
πούµε… 
Κ: Ε, εκ των πραγµάτων η ύλη δεν βγαίνει, άρα θα µπορούσε κάλλιστα αυτά τα 
κεφάλαια να είναι 1-2 κεφάλαια λιγότερα και να είναι λίγο πιο συνοπτικά κάποια 
σχόλια ή κάποια παραδείγµατα… 
Ε: Ας πούµε θυµάµαι στη Γ΄ Γυµνασίου έχουνε βάλει και τη ∆ιαίρεση Πολυωνύµων. 
Κ: Ναι, δεν είναι άσχηµο µε την έννοια ότι θα την ξαναδούν πια στη Β΄ Λυκείου αλλά 
δεν ξέρω δηλαδή είναι κάποια που…  ας πούµε όλο αυτό το κατεβατό εδώ πέρα µε τις 
Συναρτήσεις… 
Ε: Εσείς κάνετε ένα δικό σας µάθηµα έτσι; Με δικά σας παραδείγµατα. 
Κ: Ναι. 
Ε: Και πολλές φορές νοµίζετε ότι τους µπερδεύει κιόλας.  
Κ: Ναι. 
Ε: Τους τα βάζετε σαν ανάγνωση για το σπίτι ενδεχοµένως;  
Κ: Λογικά ένα παιδί για να ξέρει να λύσει άσκηση πρέπει να ξέρει τη θεωρία. Εγώ δεν 
είµαι της άποψης να τους υπαγορεύω κανόνα και να τον γράφουνε άρα εννοείται ότι 
πρέπει να µάθουν όλα τα πλαίσια, τους κανόνες κτλ.  

                                                 
77 Η εκπαιδευτικός ξεκίνησε την εισαγωγή στην έννοια της Παραγοντοποίησης µε παραδείγµατα που 
περιείχαν γράµµατα (α, β, γ) ενώ το βιβλίο πρότεινε ένα παράδειγµα πρώτα µε νούµερα και έπειτα µε 
γράµµατα. 
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Ε: Τους λέτε να διαβάσουν θεωρία, τα λυµένα παραδείγµατα, τις εφαρµογές και µετά 
προχωράτε σε κάποιες ασκήσεις. Έχει µπει ποτέ µια τέτοια δραστηριότητα σαν 
άσκηση για το σπίτι; 
Κ: Όχι, όχι. 
Ε: ∆ηλαδή πιο πολύ δεν πολυχρησιµοποιούνται… 
Κ: Σαν να µην τις χρησιµοποιώ. 
Ε: Για το σκοπό που έχουν δηµιουργηθεί… εγώ αυτό προσπαθώ να καταλάβω… ∆εν 
έχουν εφαρµογή… 
Κ: Και πιστεύω ότι σχεδόν κανείς δεν πρέπει να τις χρησιµοποιεί έτσι όπως… µε 
το στόχο αυτό που µπήκανε… Εγώ το εισέπραξα πιο πολύ στο να µε βοηθήσει 
εµένα πώς θα εισάγω ένα µάθηµα, πώς θα εισαχθώ σε ένα καινούργιο µάθηµα 
παρά να το βάλω… 
Ε: Και να λειτουργήσει µες την τάξη κτλ. 
Κ: Μα δεν έχουν δηλαδή… για να µπορέσεις να κάνεις αυτό το πράγµα σωστά 
πρέπει η πρώτη ολόκληρη ώρα του κεφαλαίου να φύγει µε αυτή τη 
δραστηριότητα.  
Ε: Ενώ εσείς µέσα στην πρώτη ώρα έχετε πει… 
Κ: Εγώ είµαι υποχρεωµένη και να εξετάσω και να παραδώσω και να κάνω 
εφαρµογές και να βάλω ασκήσεις για το σπίτι. 
Ε: Ναι, ναι, κατάλαβα. 
Κ: Στο Λύκειο βέβαια κάνουν κάτι άλλο: µπορεί να καθιερώσουν δύο µαθήµατα 
παράδοσης και µετά να αρχίσουν, να βάλουν άσκηση. Αλλά φεύγει το παιδί στο σπίτι 
χωρίς ασκήσεις τη µια µέρα. 
Ε: Ναι. 
Κ: Θα µου πεις και τι έγινε; Σάµπως και που τις βάζεις τις γράφει; Αλλά… 
Ε: Όχι, όχι υποτίθεται ότι δουλειά πρέπει να υπάρχει. Μάλιστα. Ευχαριστώ πάρα 
πολύ… 
Κ: Να ‘σαι καλά γλυκιά µου, δεν ξέρω αν σε βοήθησα… Γιατί κι εγώ ψιλοµπερδεµένη 
µε τα βιβλία, ναι µεν φαινοµενικά µου αρέσανε, σαν βιβλία είναι καλογραµµένα αλλά 
έτσι όπως το πας τόσο σχολαστικά να δεις αν δουλεύει, αν αυτό… ∆εν έχουµε το 
χρόνο να το κάνουµε. Είναι πολυτέλεια. 
Ε: Αυτό είναι που ήθελα εγώ να εξετάσω: το τι γίνεται στην πράξη. ∆ηλαδή στη 
θεωρία το βιβλίο λέει και βάλτε τους σε οµάδες και αφήστε τα παιδιά να 
δουλέψουνε… και περάστε εσείς πάνω από τα θρανία κτλ. 
Κ: Όχι, όχι… Πιστεύω ότι µπορεί να το λέει, αλλά στην ουσία το ξέρουν και στο 
Παιδαγωγικό ότι δεν λειτουργεί έτσι. ∆εν µπορεί να λειτουργήσει έτσι. ∆ε φτάνει 
ο χρόνος… 
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1.2.3  3η Συνέντευξη (3ος Εκπαιδευτικός) 

 
Ε: Ξεκινάµε µε την κυρία Φ. Θέλω να µου πείτε καταρχήν πώς αντιλαµβάνεστε την 
έννοια των ∆ραστηριοτήτων. Αυτές οι δραστηριότητες που υπάρχουν στην αρχή κάθε 
ενότητας και που προτείνει το βιβλίο και το βιβλίο του εκπαιδευτικού, ίσως να κάνετε 
µια εισαγωγή µε αυτό τον τρόπο, µέσω µιας δραστηριότητας, εσείς πώς τις 
αντιλαµβάνεστε; Σαν ασκήσεις; Σαν κάτι να το δούνε επιπλέον τα παιδιά στο σπίτι; 
Τις χρησιµοποιείτε µέσα στην τάξη; ∆εν τις χρησιµοποιείτε;  
Κ: Η ∆ραστηριότητα για µένα είναι µια απλή άσκηση που συνδέει το 
προηγούµενο κοµµάτι µε το επόµενο. ∆εν ακολουθώ πάντοτε τις ∆ραστηριότητες 
του βιβλίου, κάνω µερικά παραδείγµατα γενικά µέσα από την ζωή µας την 
καθηµερινή.  
Ε: Ωραία. Σε τι νοµίζετε ότι χρησιµεύουν; ∆ηλαδή για ποιο λόγο τις βάλανε αυτοί που 
γράψανε το βιβλίο;   
Κ: Πιστεύω ότι ήθελαν να προκαλέσουν και να προξενήσουν το ενδιαφέρον των 
παιδιών για το κοµµάτι του µαθήµατος που θα ακολουθήσει.  
Ε: Το πέτυχαν λέτε; 
Κ: Ε, έως τώρα, επειδή τα παιδάκια που έρχονται από το ∆ηµοτικό έχουν πάρα πολλά 
κενά, πιστεύω ότι ένα µεγάλο µέρος δεν καταλαβαίνει τι σηµαίνει ∆ραστηριότητα… 
Ε: Εσείς, λοιπόν, να µου ξαναπείτε, τις χρησιµοποιείτε τις ∆ραστηριότητες ή όχι και 
για ποιους λόγους; Ας πούµε πιθανοί λόγοι θα µπορούσαν να είναι: Ότι δεν 
προσελκύουν το ενδιαφέρον των µαθητών, ενδεχοµένως, ή ότι υπάρχει περιορισµένος 
χρόνος και δε σας φτάνει µέσα στην τάξη να καλύψετε όλη την παράγραφο, ή ότι έτσι 
έχετε συνηθίσει από το παρελθόν, από τα παλιά βιβλία τόσα χρόνια, και ξαφνικά αυτό 
σας φαίνεται κάτι καινούργιο… Ή έτσι πιστεύετε εσείς, έτσι θεωρείτε… είναι η δική 
σας πεποίθηση… Τα πιστεύω σας… Ότι εγώ θεωρώ ότι το µάθηµα µου είναι 
προτιµότερο έτσι παρά να κάνω εισαγωγή µέσω µιας τέτοιας ∆ραστηριότητας. ∆ηλαδή 
είναι πολλοί οι λόγοι… 
Κ: Ξεκινάω πάντα από το πώς βρίσκεται η τάξη την ώρα που θέλω να πω 
µάθηµα. Όχι όλες οι ∆ραστηριότητες, λίγες του βιβλίου έχω χρησιµοποιήσει. 
Πάντοτε κάνω παρατηρήσεις ή φέρνουν τα παιδιά παραδείγµατα από αυτά που τα 
ίδια βιώνουν.  
Ε: Μάλιστα, και πολλές φορές αυτά δεν σχετίζονται µε τις ∆ραστηριότητες… 
Κ: …που υπάρχουν στο βιβλίο. Το καινούργιο βιβλίο που κρατάµε στα χέρια µας, 
µας διευκολύνει πάρα πολύ στις Ανακεφαλαιώσεις, που έχουµε συγκεντρωµένες 
όλες τις έννοιες που διαπραγµατευτήκαµε στα προηγούµενα µαθήµατα. Τα παιδιά 
δεν ξέρουν να συγκεντρώνουν ή να βγάζουν συµπεράσµατα, αδυνατούν ακόµα. 
Έτσι, λοιπόν… 
Ε: Σ’ αυτό σας βοηθάει… 
Κ: Βοηθάει η Ανακεφαλαίωση. Τα παραδείγµατα περισσότερο τα λυµένα παρά οι 
∆ραστηριότητες. Γι’ αυτό το λόγο µε κάνουν να µη χρησιµοποιώ τόσο πολύ τις 
∆ραστηριότητες. Μερικές φορές σε κάποια κεφάλαια τις χρησιµοποιώ. Όχι, όµως, 
πάντα. 
Ε: Τους προτείνετε να τους ρίξουν µια µατιά για το σπίτι ενδεχοµένως; 
Κ: Καµιά φορά όταν µας περισσεύει λίγος χρόνος προσπαθούµε να δούµε πως 
είναι γραµµένο το βιβλίο ή πως πρέπει να διαβάζουµε. Εκείνη τη στιγµή, τα 
παιδιά µε ενδιαφέρον, πραγµατικό ενδιαφέρον, προσπαθούν από το διάβασµα της 
σελίδας να δουν ποιο είναι το σπουδαιότερο, δηλαδή τι ξεκινήσαµε, τι είδαµε στη 
ζωγραφιά, τι συµπέρασµα βγάλαµε και σε ποιον κανόνα καταλήξαµε. Σε µια 
τέτοια περίπτωση φυσικά διαβάζει τη ∆ραστηριότητα ο µαθητής.  
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Ε: Αλλά αυτές µου λέτε ότι είναι σε συγκεκριµένα κεφάλαια… 
Κ: Σε συγκεκριµένα κεφάλαια. Η ∆ευτέρα τάξη έχει τις εξισώσεις… το πρώτο 
κεφάλαιο. Έχει το δεύτερο κεφάλαιο τους Πραγµατικούς Αριθµούς. Το τρίτο 
κεφάλαιο είναι οι Συναρτήσεις και το τέταρτο κεφάλαιο είναι η Στατιστική. Τις 
∆ραστηριότητες τις είδαµε σε µεγαλύτερη εφαρµογή στη Στατιστική… σε 
παραδείγµατα.  
Ε: ∆ηλαδή ξεκινάγατε το µάθηµα… 
Κ: Με µια ∆ραστηριότητα… 
Ε: Ναι. 
Κ: Στη Στατιστική: «Παιδιά κάντε µεταξύ σας ένα παράδειγµα στο τεστάκι των 
Μαθηµατικών πόσοι πήρατε πάνω απ’ τη βάση πόσοι πήρατε κάτω. Πόσοι 
καταλάβατε το θέµα πόσοι δεν το καταλάβατε». 
Ε: Όλα αυτά βέβαια γίνονταν ενώ εσείς ήσασταν στον πίνακα… έτσι;  
Κ: …και τα παιδιά κάτω… 
Ε: …και υπάρχει το παιχνίδι αυτό… 
Κ: Ακριβώς. Να γράφουµε λάθος, να βρίσκουν τα σωστά, να προτείνουν λύσεις, να 
συζητάµε… 
Ε: Ένας συνεχόµενος διάλογος. 
Κ: ∆ιάλογος. 
Ε: Με τον καθηγητή έτσι; 
Κ: Και όλοι οι µαθητές να συµµετέχουνε. 
Ε: Ναι, το είδαµε στο… (βίντεο) 
Κ: Να µην υπάρχει κανείς που να αφαιρείται. Και όταν κάποιος δεν ξέρει, 
στεκόµαστε, του λέµε αυτό που ξέρει και τον τραβάµε µαζί µας στην παρέα. ∆ηλαδή 
το µάθηµα το κάνουµε περισσότερο παιχνίδι για να µη φανεί ότι είναι κάτι που είναι 
αναγκαστικό. Είναι κάτι επειδή το επιδιώκουµε. Ας πούµε εδώ (δείχνει µια 
∆ραστηριότητα του βιβλίου της Β΄ Γυµνασίου) άµα το πούµε µε θεωρία, δεν θα το 
καταλάβω. Αν είχαµε µια ζυγαριά και βάζαµε, εκεί µπορούσαν να το νοιώσουν και 
να δουν. ∆ηλαδή τα παιδιά είναι… 
Ε: Άρα είναι µια θεωρητική ∆ραστηριότητα που δεν έχει εκείνη την ώρα 
εφαρµογή. 
Κ: Έτσι µπράβο. Ωραίο µεν αλλά αν είχαµε και µια ζυγαριά µε βαρίδια να 
καταλάβαιναν ποιο είναι το 1 γραµµάριο, ποιο είναι τα 2 γραµµάρια, ποια είναι τα 
500. 
Ε: Εγώ είχε τύχει και ο µπαµπάς µου ήταν µηχανικός και µου είχε δείξει τέτοια 
ζυγαριά και το καταλάβαινα γιατί το είχα δει. Τώρα κάποιος που το βλέπει, ας 
πούµε… 
Κ: ∆εν το ξέρει. Ούτε ξέρουνε αυτό εδώ, εκτός αν πάνε σε παλιό µπακάλικο… 
Ε: Τη µόνη ζυγαριά που ίσως να έχουνε είναι αυτή που ανεβαίνουµε µε τα ποδαράκια 
επάνω… 
Κ: Και ζυγιζόµαστε, που είναι του Φαρµακείου. Αντίθετα, παραδείγµατα 
∆ραστηριότητες όταν πήγαµε στη Γεωµετρία στα Εµβαδά και στις µονάδες µήκους και 
επιφάνειας.  
Ε: Σας βοήθησαν; 
Κ: Εκεί ποια ήταν η ∆ραστηριότητα που κάναµε: Θα φέρουνε όλοι µέτρο και θα 
αρχίσουµε να µετράµε.  
Ε: Το πρότεινε αυτό η ∆ραστηριότητα του βιβλίου; 
Κ: …Το είχαµε ξεκινήσει και από την Α΄ Γυµνασίου (ψάχνει στο βιβλίο) … ∆εν το 
προτείνει.  
Ε: Ήταν δική σας πρόταση… 
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Κ: Απλά στο λέει. ∆εν έχουµε εδώ … Μονάδες µέτρησης (σχολιάζοντας το βιβλίο) … 
∆ραστηριότητα: «Θα πάρουµε και θα παίξουµε µε ένα κουτάκι». ∆εν το προτείνει. 
Εµείς, λοιπόν, αυτή τη ∆ραστηριότητα την αντικαταστήσαµε µε κάτι άλλο: Πήραµε 
αυτό το φύλλο και είδαµε πόσα τέτοια φύλλα µπορούµε να βάλουµε και να καλύψουµε 
το θρανίο µας, να καλύψουµε την έδρα µας, να βγάλουµε αυτό εδώ το τελάρο και να 
στρώσουµε την τάξη. 
Ε: Ενώ το βιβλίο τι πρότεινε; 
Κ: Το βιβλίο πρότεινε να φτιάξουµε ένα τετράγωνο και να το χωρίσουµε σε µικρά 
τετραγωνάκια και να αρχίσουµε να το κόβουµε και να δούµε ότι αυτό το τετράγωνο 
χωρίζεται σε αυτά τα δύο ίσα… Αυτό το κάναµε εµείς µετά χωρίς να έχουµε εµβαδόν 
στην ισότητα των σχηµάτων. Είπαµε δύο σχήµατα είναι ίσα. Πώς θα το καταλάβουµε 
απλά, καθηµερινά, χωρίς να ξέρουµε: Παίρνω το ένα το τοποθετώ πάνω στο άλλο και 
όταν εφαρµόσουν… Και µετά αυτή η πλευρά του ενός και η άλλη πλευρά του άλλου 
επειδή εφαρµόζουν και είναι ίσες λέγονται και αντίστοιχες. 
Ε: Λοιπόν, εσείς πιστεύετε ότι βοηθάει το βιβλίο του εκπαιδευτικού στο σχεδιασµό 
ενός µαθήµατος; Για το σχεδιασµό; 
Κ: Πάντα! Είναι απαραίτητο γιατί είναι ένας οδηγός που δείχνει στο δάσκαλο που 
πρέπει να κινηθεί και τι να πει. Και από εκεί µέσα καταλαβαίνει και την οµάδα 
των παιδιών του που έχουν αδυναµία και που είναι άνετοι. ∆ηλαδή αν πω σε ένα 
παιδάκι τώρα «µέτρησε µου το ύψος» και το δω και βάλει το µέτρο στο έδαφος, ξέρω 
ότι δεν ξεχωρίζει τι λέγεται ύψος και τι… Έχει τύχει και τέτοια περίπτωση. Και ήταν η 
διδασκαλία να µάθουµε όλοι µαζί τι σηµαίνει ύψος. 
Ε: Να ρωτήσω κάτι: Η προηγούµενη εµπειρία σας, σας επιτρέπει να µην 
συµβουλεύεστε το βιβλίο του εκπαιδευτικού σε ότι αφορά το σχεδιασµό ενός 
µαθήµατος;  
Κ: Σε όλα µου τα χρόνια σα δασκάλα ποτέ δεν εγκατέλειψα το βιβλίο του 
εκπαιδευτικού. Το χρησιµοποιούσα πάντα και ας δίδασκα πολλά χρόνια στην ίδια 
τάξη και το ίδιο κοµµάτι ύλης. Πάντοτε γιατί κάθε φορά αφαιρούσα κάτι πριν και 
πρόσθετα κάτι καινούργιο. Με οδηγούσαν πάντα τα παιδιά. 
Ε: Χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι το ακολουθείτε και κατά γράµµα… Φυσικά ο καθένας 
βάζει και την προσωπική του… 
Κ: Έκανα πάντοτε ένα σχεδιασµό όλης της χρονιάς: Πώς λογικά και κανονικά θα µου 
πάει η ύλη. Και µέσα σε κείνα τα περιθώρια είχα τη δυνατότητα να επιµείνω κάπου, να 
κάνω επανάληψη, να πάω λίγο πιο αργά, να πάω λίγο πιο γρήγορα. Για µένα είναι 
πάντοτε απαραίτητο το βιβλίο να το έχουµε. 
Ε: Τώρα, θεωρείτε ότι είναι άστοχες οι υποδείξεις του βιβλίου του εκπαιδευτικού και 
ότι θα έπρεπε να διορθωθούν; 
Κ: Έχουµε κάνει προτάσεις σαν σύλλογος Μαθηµατικών προς τη σύµβουλο µας 
στις συγκεντρώσεις που έχουµε τι θα έπρεπε να γίνει, τι θα έπρεπε να διορθωθεί, 
πως θα έπρεπε να διατυπωθεί, ποια σειρά θα έπρεπε να έχει και νοµίζω ότι αυτά 
έχουνε πάρει το δρόµο τους. Έχουνε γίνει τέτοιες προτάσεις. Πάντοτε στην αρχή 
κάθε χρονιάς µαζευόµαστε… 
Ε: Ας πούµε ένα από αυτά τι θα ήτανε; 
Κ: Αυτό πιο πολύ φαίνεται στο βιβλίο της Α΄ Γυµνασίου και όχι της Β΄. Ας πούµε στο 
βιβλίο της Β΄ Γυµνασίου στις Συναρτήσεις… Συγκεκριµένα (ψάχνει να βρει στο βιβλίο 
το κεφάλαιο µε τις Συναρτήσεις) στη συνάρτηση της µορφής ψ=αχ+β θεωρεί και όχι 
θεωρεί αλλά είναι και εκτός ύλης της Β΄ Γυµνασίου η εξίσωση της ευθείας που έχει 
µορφή αχ+βψ=γ. 
Ε: Το βιβλίο του εκπαιδευτικού προτείνει να το διδάξετε;  



- 124 - 
 

Κ: Όχι. Αυτό το έχουνε βάλει για να διδαχθεί. Το βιβλίο, όµως, του οδηγού του 
εκπαιδευτικού θεώρησε ότι δίνοντας αυτό τα παιδιά πρώτη φορά στις συναρτήσεις και 
βλέποντας αυτό θα µπερδευτούν.  
Ε: Ναι, και τι πρότεινε το βιβλίο του εκπαιδευτικού δηλαδή; 
Κ: Να µην το διδάξουµε. Να το αφήσουµε για την Γ΄ Γυµνασίου, την επόµενη τάξη. 
Έγιναν και κάποιες άλλες διορθώσεις. Ας πούµε στην Α΄ Τάξη κατέβηκε όλη η θεωρία 
των Ρητών Αριθµών. Στα παλιά βιβλία ήταν µόνο η έννοια των Ρητών Αριθµών, 
Πρόσθεση και Αφαίρεση Ρητών Αριθµών και πάµε Πολλαπλασιασµό στον πρώτο 
µήνα… Έτσι;  
Ε: Τα έβγαζες.  
Κ: Τώρα, όµως, θεώρησαν ότι τα παιδιά είναι ικανά να κατεβάσουν την ύλη των 
Μαθηµατικών µια τάξη χαµηλότερα. Νοµίζω ότι εκεί δυσκολεύονται. Ή 
τουλάχιστον στο τέλος µπερδεύονται.  
Ε: Κάποιο σηµείο που το βιβλίο του εκπαιδευτικού σας υποδεικνύει κάτι… 
Κ: Το βιβλίο του εκπαιδευτικού µας υποδεικνύει ποια να προτείνουµε και ποια να 
αποφεύγουµε. Και σε ασκήσεις, αυτή είναι δύσκολη άσκηση, ήταν για άσκηση 
της Γ΄ Γυµνασίου και όχι της Β΄ Γυµνασίου. Είναι πολλές ασκήσεις, τις έχω 
σηµειώσει κι εδώ απάνω… 
Ε: Σε γενικές γραµµές δηλαδή συµφωνείτε µε τις υποδείξεις του… 
Κ: Συµφωνούµε, γιατί νοµίζω ότι το βιβλίο του εκπαιδευτικού έχει γίνει κατόπιν 
εισηγήσεων και προτάσεων και πάλι βελτιώνεται. Να  πω κάτι: (ξεφυλλίζοντας το 
βιβλίο της Β΄) µας λέει για τη σφαίρα, έχει σχετικές θέσεις σφαίρας και επιπέδου, να 
µην τέµνονται. Εδώ στη σφαίρα, λέω συνήθως δύο πράγµατα: τα παιδιά στο τελευταίο 
κοµµάτι της στερεοµετρίας της Β΄ Γυµνασίου, δυσκολεύονται στο αποµνηµονεύουν 
τύπους.   
Ε: Το βιβλίο του εκπαιδευτικού προτείνει… 
Κ: Να αποφεύγουµε τις αποδείξεις και να εστιάζουµε στα σπουδαία. Στους 
ξεχωρισµούς εννοιών. Άλλο κύκλος, άλλο επίπεδο, άλλο στερεό άλλο σφαίρα, που 
δεν µοιάζει µε τα στερεά. Εδώ έχουνε δυσκολία στην αποµνηµόνευση των τύπων. 
Ας πούµε, κλείνοντας το ρεφρέν όλο βάζει τις Γεωγραφικές Συντεταγµένες. Αυτό 
από τότε που έγινε το βιβλίο µας είπαν να µην το διδάσκουµε ποτέ. Γιατί είναι ένα 
κοµµάτι που αναφέρεται στη Γεωγραφία. Όµως, δεν θα ήτανε κακό να το πούµε 
και στη Στερεοµετρία.  
Ε: Αυτό είναι κάτι που δεν το προτείνει… 
Κ: ∆εν το προτείνει, δεν είναι κακό να το πούµε, αλλά θέλουν τα παιδιά όταν 
φτάνουµε στα τελευταία µαθήµατα να κάνουµε επαναλήψεις στον τρόπο που… 
γιατί είναι τα παιδάκια που για πρώτη φορά συναντάνε εξετάσεις στο Γυµνάσιο 
και πολλά δυσκολεύονται να προσαρµοστούν στον τρόπο εξέτασης ή δεν 
καταλαβαίνουν τις έννοιες, ίσως γιατί δεν καταλαβαίνουν καλά τη γλώσσα, είναι 
παιδιά που ήρθανε τα τελευταία χρόνια στην Ελλάδα, το σχολείο µας έχει 
πρόβληµα µε παιδιά που δεν γνωρίζουν καλά την ελληνική γλώσσα. Όµως, αν 
είναι από χώρες κυρίως ανατολικές έχουνε µια ιδιαίτερη ικανότητα στις θετικές 
επιστήµες και πιο πολύ στα Μαθηµατικά. ∆ηλαδή έχουνε περισσότερο αντίληψη 
στις κατασκευές. 
Ε: Γι’ αυτό και χρησιµοποιείτε στο µάθηµα σας, έτσι παίρνετε και από τις επιστήµες 
(παραδείγµατα) είχατε αναφέρει για την αστρονοµία… 
Κ: Τα καταλαβαίνουν και µε βοηθούν.  
Ε: ∆ίνει τέτοια παραδείγµατα το βιβλίο του εκπαιδευτικού; Κάνει τέτοιες νύξεις ή 
είναι προσωπική σας…; 



- 125 - 
 

Κ: Όχι, προσωπικά και η σύµβουλός µας τελευταία µας είπε ότι µπορούµε να 
βρούµε τον τρόπο να προκαλέσουµε του ακροατή µας, να είναι ενεργητικός και 
όχι παθητικός. 
Ε: Ναι, το βιβλίο δεν προτείνει τέτοια νοµίζω αντίστοιχα κοµµάτια; Τουλάχιστον εγώ 
δεν έχω δει κάποιες τέτοιες… 
Κ: ∆εν έχει. 
Ε: Είναι, λοιπόν, στην προσωπική… του καθηγητή. 
Κ: Το κινητό το ξέρουν όλα τα παιδιά. ∆εν ξέρουν, όµως, ποια είναι η συσχέτιση 
χρόνος οµιλίας και πληρωµή. (Αναφέρεται σε µια ∆ραστηριότητα του βιβλίου) 
Ε: Αυτό χτυπάει τους γονείς γι’ αυτό! ∆εν πληρώνουν τα παιδιά, οπότε για ποιο λόγο 
να το ξέρουν κιόλας! 
Κ: Όµως, στο σχολείο, ο συγγραφέας έχει κάνει όµορφο σκίτσο. Πολύ πετυχηµένες 
στα βιβλία οι φωτογραφίες αυτές (εννοεί τα σκίτσα) δηλαδή θεωρούν ότι τα 
Μαθηµατικά… 
Ε: Σε αυτή τη ∆ραστηριότητα εδώ µε το κινητό, τη βρίσκουν ενδιαφέρουσα; 
Κ: Πιο ενδιαφέρουσα θα τη βρίσκανε αν αυτό το αντικαταστήσουµε µε διαδροµή 
σε ένα ταξίδι: χιλιόµετρα και απόσταση. 
Ε: Το κάνατε εσείς; 
Κ: Ναι, αµέ. Και το βρήκανε. Και µε 10 ευρώ στην τσέπη άµα πηγαίνει 1 χιλιόµετρο η 
απόσταση πόσα χιλιόµετρα θα κάνει.  
Ε: ∆ηλαδή συνήθως προτείνετε αυτό αντί; 
Κ: Και το ένα και το άλλο. 
Ε: Α, και το ένα και το άλλο. 
Κ: Είναι µια ∆ραστηριότητα που την χρησιµοποίησα. Και µετά αυτή τη 
∆ραστηριότητα τα ίδια τα παιδιά τη µετέτρεψαν σε παγωτό και σε τιµή παγωτού, 
σε γλυκό και σε τιµή γλυκού, σε βιβλίο και σε τιµή αγοράς βιβλίου. ∆ηλαδή 
φτιάχνανε µόνα τους µετά πολλά δικά τους παραδείγµατα. Και φυσικά η πιο 
όµορφη συνάρτηση από όλους είναι των Αναλόγων Ποσών ψ=αχ. Εντωµεταξύ εδώ 
µην ξεχνάµε ότι µπαίνουµε και στη Φυσική. Τα παιδάκια της Β΄ Γυµνασίου βλέπουνε 
για 1η φορά την έννοια της Φυσικής και έχουνε την απόσταση. Η οµαλή κίνηση, η 
οµαλή µεταβαλλόµενη κίνηση… 
Ε: Υπάρχουν εδώ νύξεις του βιβλίου που σε στέλνουνε και στη Φυσική λίγο…  
Κ: Ναι, ναι. Στο πρώτο κοµµάτι όταν µιλάµε για τις Εξισώσεις, κλείνει το κεφάλαιο µε 
την επίλυση τύπου και το χρησιµοποιήσαµε. Και πιο πολύ το χρησιµοποιήσαµε στην 
επίλυση τύπων όχι Φυσικής, ελάχιστα Φυσικής, Γεωµετρίας. 
Ε: Όταν το κάνουν, όµως, αυτό µε τους τύπους, υποτίθεται ότι είναι ακόµη νωρίς την 
ύλη, δεν ξέρω αν στη Φυσική έχουν φτάσει σε ένα τέτοιο (επίπεδο)… 
Κ: Όχι, γι’ αυτό δε χρησιµοποιήσαµε τύπους Φυσικής, χρησιµοποιήσαµε τύπους 
Γεωµετρίας. 
Ε: Οπότε την ∆ραστηριότητα δεν… 
Κ: Αποκλειστικά την αφήσαµε, η ∆ραστηριότητα 1 και 2 είναι Φυσικής. Ενώ πήγαµε 
στην Εφαρµογή… 
Ε: Πήγατε κατευθείαν στην Εφαρµογή. 
Κ: Ή είπαµε το εξής… 
Ε: Γιατί είναι κάτι πιο οικείο έτσι; Άλλο ένα τρίγωνο και άλλο… 
Κ: …Άλλο ένα τετράγωνο, να ξέρουµε την περίµετρο πόσο είναι και να θέλουµε να 
βρούµε το µήκος της µιας πλευράς. 
Ε: Εδώ τη συγκεκριµένη ∆ραστηριότητα θα την αποκαλούσατε… 
Κ: Ε, λίγο δύσκολη εξίσωση για την αρχή, παρόλο που στην Α΄ Γυµνασίου 
καταπιανόµαστε µε εξισώσεις. Πρώτα απλές που τις βρίσκουν µε το µυαλό, µετά λίγο 
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πιο δύσκολες που χρειάζονται µολυβάκι και χαρτί για να τη λύσουν να βεβαιωθούν και 
µετά να δουν ότι η απάντηση είναι η σωστή και δεν είναι η λάθος. Και σε κάποιες 
εξισώσεις που δεν υπάρχει λύση, να καταλάβουν ποιο είναι το αδύνατο της εξίσωσης. 
Ε: Να ρωτήσω κάτι: Εδώ στης Β΄ Γυµνασίου, οι ∆ραστηριότητες είναι λυµένες, 
υπάρχει πάντα και η λύση τους. Ενώ στην Α΄ και στη Γ΄… 
Κ: Στην Α΄ προτείνει στα παιδιά, στη Γ΄ έχω 2-3 χρόνια να κάνω µάθηµα… 
Ε: Στην Α΄ και στη Γ΄ δεν είναι λυµένες οι ∆ραστηριότητες. Το µοναδικό που είναι 
λυµένο είναι εδώ στης Β΄. Και είναι όλες οι ∆ραστηριότητες λυµένες. Εσείς θεωρείτε 
ότι πρέπει να είναι µια ∆ραστηριότητα σε ένα βιβλίο ή να την αφήνει στο µαθητή να 
τη σκεφτεί, να προβληµατιστεί, γιατί η ουσία υποτίθεται ότι οι ∆ραστηριότητες 
είναι… 
Κ: Να προβληµατίσουν το µαθητή πως θα ακολουθήσει… 
Ε: …µέσα από την καθηµερινότητα, να είναι δηλαδή προβλήµατα οικεία για το 
µαθητή και να του προξενήσουν και το ενδιαφέρον έτσι; ∆ιαφορετικά… 
Κ: ∆ιαβάζοντας, όµως, αυτή τη ∆ραστηριότητα πιστεύω ότι δεν θα πήγαινε το 
µυαλό κανενός µαθητή να σκεφτεί αυτή εδώ τη σύνθεση.  
Ε: Οπότε θα έπρεπε να είναι µια άλλου είδους ∆ραστηριότητα, προφανώς. Εσείς τι 
προτιµάτε να είναι λυµένες ή να είναι άλυτες και να γίνεται ένα παιχνίδι µέσα στην 
τάξη; 
Κ: Εγώ θα ήθελα το 50% των ∆ραστηριοτήτων να µη λύνονται, να αφήνουν το 
µαθητή να σκέφτεται…  
Ε: Μέσα στην τάξη; Την ώρα του µαθήµατος να γίνεται αυτό το παιχνίδι; Στην 
εισαγωγή; 
Κ: Την ώρα του µαθήµατος ή στο τέλος για να προετοιµαστούµε για το επόµενο 
µάθηµα: «Παιδιά κοιτάτε αυτή τη ∆ραστηριότητα, τι πιστεύετε ότι θα κάνουµε;» 
Ε: Σαν άσκηση και για το σπίτι, κάπως έτσι; 
Κ: Όχι να γίνει εδώ . Οι ασκήσεις να µην είναι του επόµενου µαθήµατος. Ποιος θα 
είναι ο προβληµατισµός µας για το επόµενο µάθηµα, πώς θα αντιµετωπίσουµε 
αυτή την ενότητα. Ή στην αρχή του µαθήµατος που θα µας λέει: «Παιδιά θέλουµε 
να βρούµε το εµβαδόν, τι θα κάνουµε; Βρείτε το εµβαδόν της κόλλας που έχετε για 
να ζωγραφίζετε». 
Ε: Να ξεκινήσει το µάθηµα έτσι µε µια τέτοια ∆ραστηριότητα;  
Κ: Να κλείσει το µάθηµα µε µια ∆ραστηριότητα που θα µας αφήσει ανοιχτό το 
περιθώριο να συνεχίσουµε για την επόµενη φορά. Και όχι να το δουν στο σπίτι, να 
το συνεχίσουµε εδώ στο πρόχειρο τετράδιο.  
Ε: Γι’ αυτό προτείνετε να µην έχουν λύση και κάποιες άλλες να έχουν σαν 
Εφαρµογές… 
Κ: …και κάποιες άλλες να έχουν… 
Ε: Άλλο η Εφαρµογή άλλο η ∆ραστηριότητα, αυτό δυστυχώς που µπερδεύουνε… 
η ∆ραστηριότητα έχει την έννοια του προβληµατισµού… 
Κ: Η ∆ραστηριότητα τότε να µην έχει λύση. Να αφήνει το κάθε παιδί να µας πει 
το δικό του τρόπο που µπορούµε να προσεγγίσουµε ασκήσεις. 
Ε: Τώρα από κάτω ας έχει κάποιες εφαρµογές που θα µπορεί το παιδί να εµβαθύνει. 
Κ: Υπήρχανε προβλήµατα στη Γεωµετρία που µπορούν να λυθούν απλά µε µια 
εξίσωση. Όµως, είδα παιδάκια που να µου δίνουν σωστές απαντήσεις 
χρησιµοποιώντας τον δικό τους πρακτικό τρόπο, τον οποίο θεωρούσα ολόσωστο. 
Χρησιµοποιούσαν δηλαδή τη σκέψη της ∆΄ ∆ηµοτικού: προβλήµατα των τεσσάρων 
πράξεων. Κι αυτό µ’ αρέσει γιατί όταν έχει αυτό το υπόβαθρο µετά µπορείς σιγά σιγά 
να το βάλεις χωρίς πίεση στο κανάλι πώς να σκέφτεται. Θεωρώ τα Μαθηµατικά χωρίς 
αυτό να θεωρηθεί ανόητο ότι είναι η κριτική που πρέπει να έχουµε διαβάζοντας ένα 



- 127 - 
 

οποιοδήποτε µάθηµα. ∆ηλαδή ένα παιδάκι που δεν τα καταφέρνει για µένα 
Μαθηµατικά, πιστεύω ότι δυσκολεύεται σε όλα τα µαθήµατα. Τα απλά Μαθηµατικά 
γιατί από το Λύκειο και µετά µπαίνουµε σε θεωρία και εκεί πρέπει να έχεις βάσεις… 
Ε: Πείτε µου λίγο σε ότι αφορά την οµαδική εργασία, τη συνεργασία µεταξύ των 
παιδιών που προτείνει το βιβλίο του εκπαιδευτικού, υπάρχει κάτι που σας ενοχλεί σ’ 
αυτό;   
Κ: ∆εν έχουµε την πολυτέλεια του χρόνου και όταν υπάρχουν ας πούµε τα 20 
παιδάκια 5 οµάδες, σε 10 λεπτά δεν προλαβαίνουν να εργαστούν. Το µάθηµα µας 
πρέπει να γίνεται: 4-5 λεπτά εξέταση… (Μας διέκοψαν) 
Ε: Για το θέµα της συνεργασίας µεταξύ των παιδιών, αυτό το λέει το βιβλίο του 
εκπαιδευτικού, να µπούνε σε οµάδες των 2-3-4 ατόµων… 
Κ: Και όχι µόνο να κάνουµε και διαθεµατική εργασία και να συνεργαστούµε και 
µε άλλους καθηγητάς. 
Ε: Σας ενοχλεί κάτι σ’ αυτό; Το κάνετε; Το πραγµατοποιείτε; 
Κ: Όχι καθόλου. Υπάρχουνε…  
Ε: Το κάνετε; Το πραγµατοποιείτε; 
Κ: ∆εν προλάβαµε φέτος να το πραγµατοποιήσουµε γιατί είχαµε πρόβληµα στην 
αρχή της χρονιάς µε καταλήψεις και χάθηκε ένα αρκετά µεγάλο χρονικό 
διάστηµα, µε αποτέλεσµα τα παιδάκια ιδιαίτερα της Α΄ Τάξης ενώ έπρεπε να 
έχουν µπει από τον Οκτώβριο στο νόηµα λειτουργίας του καινούργιου σχολείου να 
δυσκολευτούν πολύ. Έτσι, λοιπόν, για την Α΄ Τάξη µιλάω, το να µπορέσουµε να 
οργανωθούµε σε οµάδες δεν ήτανε δύσκολο αλλά δεν µας έπαιρνε ο χρόνος. Είδα 
στις οµάδες να υπάρχουν κάποιοι που να γίνονται αρχηγοί και να οδηγούν τους 
άλλους.   
Ε: Έτσι πρέπει να γίνεται. Πρέπει µια οµάδα να αποτελείται, το ιδανικό πιο θα ήτανε, 
να τους έχει όλους µέσα. 
Κ: Αλλά εκεί είδα… 
Ε: Γιατί αν ήτανε σε µια οµάδα των τεσσάρων ατόµων και οι τέσσερις πολύ καλοί… 
Κ: Τότε η οµάδα θα έβγαζε… 
Ε: Ωραία αποτελέσµατα… 
Κ: Αυτή η οµάδα θα ήτανε ελίτ.  
Ε: Ναι αλλά µια οµάδα που θα είχε όλους τους αδύναµους;  
Κ: Λέµε ιδανικές συνθήκες για όλα τα παιδιά. Στην οµάδα, τώρα, επειδή τα παιδιά 
έχουνε πάντα µια ψυχολογία: «∆εν πειράζει, ένας δουλεύει, εµείς ας 
ακολουθήσουµε λίγο, βοηθάµε αλλά βοηθάµε στο ελάχιστο», υπάρχουν, λοιπόν, 
ένα ή δύο παιδιά που τραβούν την οµάδα. Έτσι, λοιπόν, τελειώνουν την εργασία 
και τα άλλα παιδάκια απ’ έξω ναι µεν συµµετέχουν αλλά µπορεί να µην έχουν 
καταλάβει και όλη την εργασία.  
Ε: Το πραγµατοποιείτε µες την τάξη; Βάζετε να δουλεύουνε; 
Κ: Ναι, έχουµε κάνει… 
Ε: Να σας δώσω να καταλάβετε: σε ένα απλό καθηµερινό σας µάθηµα, ας πούµε, ήταν 
να µπείτε στην έννοια της εφαπτοµένης που ήρθα και παρακολουθήσαµε και 
βιντεοσκοπήσαµε, το κάνετε; 
Κ: Ναι και θα το έκανα αργότερα όταν τους έβαλα ένα τρίγωνο, στις επαναλήψεις 
τώρα στο τέλος… 
Ε: Όχι, όχι, όταν είναι να κάνετε εισαγωγή νέας έννοιας, να έχετε ετοιµάσει 
ενδεχοµένως ένα Φύλλο Εργασίας και να τους πείτε «Παιδιά δουλεύετε δυο-δυο στα 
θρανία σας και θα το συζητάµε, θα σηκώνεστε και στον πίνακα, θα περνάω εγώ να 
µιλάµε»... 
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Κ: Πολλές φορές και πιο πολύ αυτό έχει γίνει στις Απεικονίσεις και στις Γραφικές 
Παραστάσεις Συναρτήσεων.  
Ε: Σε συγκεκριµένα κεφάλαια δηλαδή; 
Κ: Συγκεκριµένα κεφάλαια.  
Ε: Γιατί το βιβλίο του εκπαιδευτικού προτείνει γενικά ότι µπορείς να το κάνεις… 
Κ: Πιο πολύ τα παιδιά το δέχονται αυτό όταν είµαστε στις Γραφικές 
Παραστάσεις.  
Ε: Σας παίρνει ο χρόνος τότε; Έχετε κάνει ένα σχεδιασµό µαθήµατος κατάλληλο και 
σύµφωνο µε το βιβλίο του εκπαιδευτικού, παίρνετε κάποιες προτάσεις από εκεί και τις 
κάνετε; 
Κ: Τις οποίες αλλάζω σύµφωνα µε τη δύναµη, πάντοτε τη δύναµη της τάξης και 
αφήνουµε να δουλέψουνε… µερικές φορές η οµάδα µπορεί να αποτελείται και από 
δύο… 
Ε: Σας φτάνει ο χρόνος να παραδώσετε όλη την παράγραφο;  
Κ: Ναι, ναι. 
Ε: Φέτος πόσες φορές το κάνατε; 
Κ: 5 φορές. 
Ε: Σε ποια µαθήµατα; 5 φορές συνολικά ή µόνο στην Α΄ ή στη Β΄; 
Κ: Στη Β΄. 
Ε: Σε ποια µαθήµατα; 
Κ: Συναρτήσεις, Γραφικές Παραστάσεις και Στατιστική που είχε διαγράµµατα. Και 
που εκεί τα παιδιά στη Β΄ Τάξη, και στο τµήµα που θεωρούσα πιο αδύνατο από το 
άλλο, είχαν µεγαλύτερη συµµετοχή. 
Ε: Και να ρωτήσω πως το κάνατε; Μας περιγράφετε λίγο… Μπήκατε µέσα έτσι; Τι 
κάνατε; 
Κ: Παιδιά θέλω να µου πείτε, στο τελευταίο τεστάκι που κάναµε, πόσοι ήµασταν; 
Τόσοι. Βάλτε άλλον ένα παραπάνω για να βγαίνουν τα ποσά ακριβώς.  
Ε: Τους βάλατε πως; 
Κ: Ανά δύο. Και ο  τρίτος βοηθός… 
Ε: Και γράφανε στα τετράδια τους; ∆εν τους δώσατε εσείς κάποιο φύλλο 
εργασίας; 
Κ: Όχι, όχι. Είχανε το πρόχειρο τους, ήτανε δύο, γιατί κάθεται ένας ένας στο 
θρανίο (είναι λίγα παιδάκια σε κάθε τµήµα και κάθεται ένας ένας µόνος του), οι 
κοντινοί, οι γείτονες, και ο τρίτος βοηθός ήταν το βιβλίο.  
Ε: Μάλιστα. Εσείς στον πίνακα; 
Κ: Ναι, πήραµε αυτά τα αποτελέσµατα, τόσο γράψατε στα τεστάκια… 
Ε: Αυτό ήτανε ένας συνεχής διάλογος πάλι µε εσάς… 
Κ: Και όποιος τελείωνε και το ’χε σωστό… Λοιπόν, δουλεύανε στο τετράδιο 
τους… 
Ε: Εσείς τι κάνατε; 
Κ: Έχω γράψει τις παρατηρήσεις στον πίνακα.  
Ε: Ήσαστε στον πίνακα. Σας φωνάζανε κάποιοι από κάτω, κυρία κυρία; Όχι, 
ήσασταν αποκλειστικά εδώ. 
Κ: Όταν είπαµε το τι θέλαµε να κάνουµε, αφήσαµε 2 λεπτά για να καταλάβει το 
κάθε παιδί τι θέλουµε, να φτιάξουµε πίνακα, πίνακα συχνοτήτων, µετά 
διαγράµµατα, κυκλικά διαγράµµατα… 
Ε: Αυτά τα κάνανε εκείνοι στο τετράδιο; 
Κ: Στο τετράδιο. Και όταν κάποιος δεν καταλάβαινε ή είχανε διαφωνία «∆εν το 
’κανες σωστό, βρήκες λάθος» πήγαινα να δω που είναι η διαφωνία τους. 4-5 λεπτά 
πριν χτυπήσει το κουδούνι, λέγαµε: «Είδα το τάδε παιδί να το έχει σωστά, είδα 
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στα 15 παιδιά τα 10 να είναι σωστά, τα 2 να µην έχουνε φτάσει στο τέρµα αλλά να 
έχουνε προχωρήσει σωστά, τα 3 παιδάκια να µην κατάλαβαν τίποτα. Σήκω, ποιος 
θέλει να σηκωθεί, εσύ στον πίνακα» και δεν έλυνε ένας την άσκηση… 
Ε: Υπήρχε συµµετοχή και από κάτω. 
Κ: Από όλους. ∆ηλαδή έγραφε µια άσκηση ο ένας…  
Ε: Αυτό, πιστεύετε γινότανε σε ένα µάθηµα όπως π.χ. είναι η Στατιστική που 
υπάρχει έτσι αυτό το παιχνίδι. Ας πούµε στους τριγωνοµετρικούς αριθµούς που 
ήρθα και κάναµε την παρακολούθηση, ήταν δυνατόν να γίνει ένα τέτοιο µάθηµα; 
Κ: Στους τριγωνοµετρικούς αριθµούς επειδή µας έχουνε πει ότι πρέπει να 
κάνουµε µόνο την έννοια των τριγωνοµετρικών αριθµών και να κάνουµε τιµή 
παραστάσεων, ας πούµε, Α=2ηµ30συν45, εκεί λοιπόν δεν µπορούσε να έχει 
συνεργασία, έπρεπε να θυµάται το κάθε παιδί… 
Ε: Άρα σε συγκεκριµένα κεφάλαια πιστεύετε ότι µπορεί να γίνει ένα τέτοιο 
µάθηµα. 
Κ: Εγώ πιστεύω ότι υπάρχει συνεργασία στην τριγωνοµετρία. Όταν αργότερα 
ακολουθούν οι αποδεικτικές ασκήσεις, αυτό είναι για την Γ΄ Γυµνασίου, εκεί 
βάζεις δύο-δύο τα παιδιά πως θα αποδείξουν µια πρόταση.  
Ε: Όταν έγινε αυτό που τους βάλατε λέτε δύο-δύο πήρε όλη την ώρα έτσι; 
Κ: Ναι, ναι. Και κάποια φορά δεν τελειώσαµε το αφήσαµε για την επόµενη φορά. 
(Μας διέκοψαν) 
Ε: Τώρα, θέλω να µου πείτε ποια είναι κατά τη γνώµη σας τα πλεονεκτήµατα και τα 
µειονεκτήµατα των νέων βιβλίων; Σε γενικές γραµµές… 
Κ: Ε, πλεονεκτήµατα: Είναι πιο κατανοητά από τα πρώτα. 
Ε: Επειδή έχουν πιο πολλά παραδείγµατα; 
Κ: Υπάρχουνε λύσεις, υπάρχουν παραδείγµατα… 
Ε: Λυµένες εφαρµογές. 
Κ: Εφαρµογές, Ανακεφαλαίωση. Τα βιβλία του Γυµνασίου, τώρα, φέρνουν τα 
παιδάκια συνέχεια στην καθηµερινή ζωή. ∆εν είναι αποκοµµένα. Οι εικόνες, τα 
σχέδια, οι φωτογραφίες, οι ανακεφαλαιώσεις και οι ιστορικές αναδροµές… 
Ε: Τις διαβάζουνε τις ιστορικές αναδροµές; 
Κ: Ναι. Και εκεί ήθελα να κάνουµε, δεν µας έφτασε ο χρόνος, λυπούµεθα, 
πιστεύουµε ότι θα το κάνουµε του χρόνου, να φέρουµε πληροφορίες για όλους 
τους µαθηµατικούς που συναντήσαµε στο βιβλίο της Αρχαιότητας. Πώς έζησαν, 
ποιο ήταν το έργο τους, τι έκαναν… 
Ε: Μειονεκτήµατα; 
Κ: Να πω µια φράση; Μπορούν να βελτιωθούν. Και πάντοτε κάθε τι που 
φτιάχνεται από τον άνθρωπο πάντοτε παίρνει βελτίωση.  
Ε: ∆ηλαδή αν σας δινόταν η ευκαιρία να αλλάξετε κάτι, τι θα ήταν αυτό και για ποιο 
λόγο; 
Κ: Υπάρχουν κάποια κεφάλαια, κάποιοι παράγραφοι που είναι δυσνόητες ως προς 
τα παιδιά. Τα παιδιά που έρχονται στην Α΄ Γυµνασίου δεν είναι µε τα παιδιά τα 
παλιά το ίδιο. ∆εν έχουνε γνωρίσει τι σηµαίνει εξέταση. ∆υσκολεύονται στο να 
γράψουν και µας παίρνει ένα µεγάλο χρονικό διάστηµα να τα µάθουµε να 
γράφουν. Τη σκέψη τους να την αποτυπώνουν.  
Ε: Αυτό το κάνει ακόµα δυσκολότερο το ότι κάποια παιδιά δεν είναι από την Ελλάδα. 
Εκεί δυσκολεύουν ακόµη πιο πολύ τα πράγµατα.  
Κ: Στη ζωή µου, ήρθε κοπελίτσα Νοέµβριο µήνα από την Αλβανία και στο 2ο µάθηµα 
δέχθηκε µε νοήµατα να συµµετέχει σε τεστ. Έµεινα εµβρόντητη από το αποτέλεσµα. 
Αφού µε νοήµατα συνεννοηθήκαµε τι έλεγε η άσκηση, η κοπελίτσα µόνο µε τους 
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τύπους έγραψε και πήρα 14-15. Ενώ τα ελληνόπουλα είχανε 7 και 8. Άρα, λοιπόν, τα 
παιδιά που προέρχονται από τις… επειδή οι αριθµοί και τα Μαθηµατικά…    
Ε: Εδώ σ’ αυτό το σχολείο, στο κέντρο… 
Κ: Είναι το 45%... το ευτύχηµα είναι ότι τώρα έχουνε γεννηθεί στην Ελλάδα και 
πηγαίνουνε 6 χρόνια στο Ελληνικό σχολείο, αλλά το ∆ηµοτικό είναι ολίγον τι χαλαρό 
σχολείο.  
Ε: Οπότε δεν παύουν να υπάρχουν τα προβλήµατα.  
Κ: Οι καλοί µαθητές είναι παιδάκια από οικογένειες που ανησυχούν για τα παιδιά. 
Τώρα τα άλλα τα παιδιά τα αδύνατα είναι όταν οι γονείς τους δουλεύουνε δουλεύουν 
όλη µέρα και δεν έρχονται καθόλου να ρωτήσουνε γι’ αυτά. Μη ζητάµε και πολλά. 
Ε: Μάλιστα, ευχαριστώ πάρα πολύ. 
Κ: Εγώ σ’ ευχαριστώ. 
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2. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 
 

Ιούνιος 2009 [ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ] 

 
 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 
 
 

1. Πώς αντιλαµβάνεστε την έννοια των δραστηριοτήτων; 

2. Σε τι νοµίζετε ότι χρησιµεύουν;  

3. Χρησιµοποιείτε τις δραστηριότητες ή όχι και για ποιους λόγους;  (δεν 

προσελκύουν το ενδιαφέρον ενός µαθητή Γυµνασίου, περιορισµένος χρόνος, 

προσκόλληση σε διδακτική συνήθεια του παρελθόντος, διαφορετική επιλογή 

διδακτικής µεθόδου, άλλο).  

4. Θεωρείτε ότι θα έπρεπε να είναι λυµένες όπως στο βιβλίο της Β΄ Γυµνασίου ή 

όχι και γιατί; 

 

5. Βοηθάει το Βιβλίο του Εκπαιδευτικού στο σχεδιασµό του µαθήµατος;   

6. Η προηγούµενη εµπειρία σας, σας επιτρέπει να µην συµβουλεύεστε το Βιβλίο 

του Εκπαιδευτικού σε ότι αφορά το σχεδιασµό του µαθήµατος;  

7. Θεωρείτε ότι είναι άστοχες οι υποδείξεις του Βιβλίου του Εκπαιδευτικού και 

ότι θα πρέπει να διορθωθούν; 

8. Σε ότι αφορά την οµαδική εργασία που προτείνει το Βιβλίο του Εκπαιδευτικού, 

υπάρχει κάτι που σας ενοχλεί σχετικά µε αυτό; 

 

9. Ποια τα πλεονεκτήµατα και τα µειονεκτήµατα των νέων βιβλίων; 

 
10. Αν σας δινόταν η ευκαιρία να αλλάξετε κάτι στα νέα βιβλία, τι θα ήταν αυτό 

και για ποιο λόγο;  

 
 

ΑΝΝΑ ΡΟΥΜΠΕΣΗ  | ∆ΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ  
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3. ΠΑΡΑ∆ΕΙΓΜΑΤΑ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΗΝ 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ ΣΕ ΝΕΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ΕΝΝΟΙΑ 

 

1ος  Εκπαιδευτικός (Γ΄ Γυµνασίου) 

 

Παράδειγµα του καθηγητή για την Εισαγωγή στην Παραγοντοποίηση 

 

 

Να βρεθεί το Εµβαδόν του διπλανού σχήµατος. 

  

Λύση: 12⋅37+12⋅63=12(37+63)=12⋅100=1200 

 

 

 

 

 

 

 

3ος Εκπαιδευτικός (Β΄ Γυµνασίου) 

 

Παράδειγµα του καθηγητή στους λόγους των πλευρών ενός τριγώνου 
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Παράδειγµα του καθηγητή στην εφαπτοµένη οξείας γωνίας 

 

 

 


