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Περίληψη  
 

Η παρούσα ερευνητική εργασία αποτελεί µια προσπάθεια µελέτης των 

αλληλεπιδράσεων ανάµεσα στους µαθητές και τον εκπαιδευτικό µιας κλασσικής 

σχολικής τάξης που κάνει Μαθηµατικά. Συγκεκριµένα, µε αφετηρία τον τρόπο µε τον 

οποίο ο εκπαιδευτικός θέτει και υλοποιεί µαθηµατικές «δραστηριότητες» στη σχο-

λική αίθουσα, αναζητά σχέσεις ανάµεσα στις διαχειριστικές επιλογές του και στην 

εµπλοκή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. ∆ίνοντας ιδιαίτερη έµφαση σε 

εκείνες τις επιλογές που φαίνεται τελικά να οδηγούν τους µαθητές σε ουσιαστική 

«µαθηµατική δραστηριότητα», επιχειρεί να δώσει µια διδακτική κατεύθυνση 

εφαρµόσιµη µέσα στην σύνθετη δοµή της σύγχρονης σχολικής τάξης.   

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε σχολικές τάξεις Α΄ Γυµνασίου και στη µεθοδολογία 

συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το µοντέλο «µελέτη 

περίπτωσης». Οι επιλογές των εκπαιδευτικών µελετήθηκαν µέσα στο ευρύτερο 

πλαίσιο της  Θεωρίας της ∆ραστηριότητας και δόθηκε έµφαση στο ρόλο των 

«εργαλείων» που διαµεσολαβούν µε στόχο τη µάθηση  και σε διδακτικά χαρα-

κτηριστικά όπως η «καθοδήγηση», η «εκχώρηση», το «πλαίσιο» της 

«δραστηριότητας»  ή τα «κίνητρα» που ωθούν τους µαθητές σε εµπλοκή. 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως το είδος της εµπλοκής των µαθητών στη διαδικασία 

µάθησης είναι άµεσα συνδεδεµένο µε τον τρόπο που ο εκπαιδευτικός χειρίζεται τις 

«δραστηριότητες». Σηµαντικός αναδείχθηκε ο ρόλος των κινήτρων µε τη µορφή 

κυρίως της «µαθηµατικής πρόκλησης», καθώς και η παραχώρηση πρωτοβουλίας 

στους µαθητές (µείωση του βαθµού καθοδήγησης από τον εκπαιδευτικό – 

αυτενέργεια των µαθητών). Επιπλέον,  αξιόλογο εύρηµα της έρευνας  αποτέλεσε η 

διαπίστωση πως όταν ο εκπαιδευτικός  κατανοεί τον τρόπο που σκέφτονται και 

ακολουθεί τις σκέψεις που διατυπώνουν οι µαθητές στην τάξη,  αυξάνει σηµαντικά η 

πιθανότητα οι µαθητές να εµπλακούν σε ουσιαστική µαθηµατική δραστηριότητα. 
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Εισαγωγή 
 

Η µαθηµατική γνώση για πολλούς αιώνες έδειχνε να απευθύνεται σε µια µειοψηφία 

ανθρώπων που την κατανοούσαν και την ανέπτυσσαν µέσα σε κλειστές µαθηµατικές 

κοινότητες (Davis & Hersh, 1980). Οι εξελίξεις των νέων επιστηµών και οι 

απαιτήσεις των νέων κοινωνικών και τεχνολογικών περιβαλλόντων που 

δηµιουργήθηκαν τα τελευταία χρόνια επιβάλει τη συστηµατική ενασχόληση µε τα 

µαθηµατικά καθώς πολλές καθηµερινές δραστηριότητες απαιτούν ανάλυση, 

δοµηµένη λογική σκέψη και εξαγωγή συµπερασµάτων µέσα από διαδικασίες που 

συνδέονται µε το µαθηµατικό τρόπο σκέψης. Στο πλαίσιο µιας άκρως τεχνολογικής 

εποχής το αίτηµα   «Μαθηµατικά για όλους» (Kilpatrick, 1992) που δείχνει την τάση 

που δηµιουργήθηκε από το β΄ µισό του 20ου 
αιώνα µέχρι και σήµερα, φαντάζει όχι 

µόνο λογικό αλλά και κοινωνικά επιβεβληµένο. Οι επαγγελµατικές ανάγκες και 

προσωπική ζωή του καθενός, µας αναγκάζει να εµπλακούµε µε µαθηµατικού τύπου 

έννοιες που αφορούν αποφάσεις που  σχετίζονται µε θέµατα «αξιοπιστίας», 

«καταλληλότητας», «βελτιστοποίησης» και γενικά ζητηµάτων όπου η ανάπτυξη της 

συλλογιστικής ικανότητας επιτρέπει στο άτοµο να οργανώσει καλύτερα τον περίγυρό 

του και θέµατα που το αφορούν άµεσα. Μια τέτοιου τύπου µαθηµατική ικανότητα 

αναγκαία συνδέεται µε τη διαµόρφωση ενός νέου τρόπου σκέψης µε τον οποίο το 

άτοµο βλέπει τα Μαθηµατικά ως µέσο που το βοηθά να προσεγγίζει καταστάσεις 

σφαιρικά, να µοντελοποιεί καταστάσεις να επεξεργάζεται δεδοµένα και να προτείνει 

λύσεις. Η θετική τάση του ατόµου και στην προκείµενη περίπτωση των µαθητών 

απέναντι στα µαθηµατικά εκφράζεται σε  µελέτες ερευνητών ως «Μαθηµατική τάση» 

ή «Μαθηµατική προδιάθεση» (Mathematical disposition, Lerman 2006). Η ανάπτυξη 

µιας τέτοιας διάθεσης όπου οι µαθητές αντιµετωπίζουν τα µαθηµατικά ως χρήσιµα, 

κατανοητά και συνδεδεµένα µε τις πραγµατικές καταστάσεις  µέσα από τις οποίες  

αυτά αναδύονται και λειτουργούν και όχι πλέον ως αλγοριθµικές ουτοπίες, είναι το 

ζητούµενο στη σηµερινή εκπαίδευση. 

Για αυτό το λόγο τα τελευταία χρόνια η µαθηµατική εκπαίδευση ανά τον κόσµο 

κάνοντας µια σηµαντική στροφή στο τι ακριβώς είναι τα µαθηµατικά και ποια 

ακριβώς µαθηµατικά πρέπει να διδάσκονται στα σχολεία έφτασε µε τη βοήθεια 

ερευνών σε συµπεράσµατα και διαφορετικούς τρόπους προσέγγισης της µαθηµατικής 

γνώσης. Η  έννοια της «δραστηριότητας» σε συνδυασµό µε τη διαθεµατικότητα, 
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χρησιµοποιήθηκαν για να δώσουν µια άλλη διάσταση στον τρόπο που διδάσκονται τα 

µαθηµατικά. Η δηµιουργία µαθηµατικών νοηµάτων  που προκύπτουν από άτυπες 

διαδικασίες  προσανατολισµένες στο περιεχόµενο πραγµατικών καταστάσεων και 

που στη συνέχεια καταλήγουν σε τυπικές µαθηµατικές µορφές (Streefland, 1993) 

αποδίδουν την πορεία που ακολούθησαν κατά την ιστορική τους εξέλιξη. Βασισµένα 

σ’ αυτή την οπτική  κινήθηκαν  νεώτερα ερευνητικά προγράµµατα διδασκαλίας 

εκπαιδευτικών συστηµάτων του εξωτερικού, όπως τα Ρεαλιστικά Μαθηµατικά της 

Ολλανδίας, τα Standards 2000 της Αµερικής και το Εθνικό Πρόγραµµα 

Αριθµητισµού της Αγγλίας. 

Στην Ελλάδα µέχρι το 2007 που κυκλοφόρησαν τα νέα βιβλία µαθηµατικών του 

Γυµνασίου, ο τρόπος διδασκαλίας ήταν επηρεασµένος από τα λεγόµενα Μοντέρνα 

Μαθηµατικά  των Bourbaki, όπου τα περιεχόµενα είχαν ως βάση τη θεωρία των 

συνόλων και ακολουθούσαν καθαρά στρουκτουραλιστική λογική στη διδασκαλία. Η 

αναθεώρηση και ο εκ νέου σχεδιασµός των αναλυτικών προγραµµάτων (Α.Π.Σ.) που 

ξεκίνησε από το 2000 και η διαµόρφωση του ∆ιαθεµατικού Ενιαίου Πλαισίου 

Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.)  θεωρήθηκαν αναγκαία στην κατεύθυνση της 

προσαρµογής της εκπαίδευσης και διδασκαλίας των µαθηµατικών στα νέα κοινωνικά 

και επιστηµονικά δεδοµένα. Μέσα από αυτή την αλλαγή η ευρύτερη έννοια της 

Μαθηµατικής ∆ραστηριότητας στη Σχολική Τάξη ήρθε να αντικαταστήσει τον 

παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας των µαθηµατικών, µε καινοτοµίες όπως η εισαγωγή 

µαθηµατικών εννοιών µε χρήση Μαθηµατικών ∆ράσεων-Έργων (Mathematical 

Tasks), ακολουθώντας τις κατευθύνσεις άλλων χωρών και ενσωµατώνοντας 

σύγχρονες τάσεις της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών. Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο οι 

εκπαιδευτικοί των γυµνασίων επιµορφώθηκαν ως προς το περιεχόµενο των νέων 

βιβλίων, όχι όµως και ως προς το πνεύµα που τα διέπει. Αποτέλεσµα, οι περισσότεροι 

να αποφεύγουν την υλοποίηση των «δραστηριοτήτων»1 που προτείνονται για την 

εισαγωγή νέων εννοιών και να συνεχίζουν να διατηρούν ένα µοντέλο παραδοσιακής 

διδασκαλίας ντυµένο ίσως µε µια πιο επικοινωνιακή διάθεση προς τους µαθητές. Η 

παρούσα διπλωµατική εστιάζει στον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

διαχειρίζονται τις «δραστηριότητες» στη σχολική τάξη και πώς αυτή η διαχείριση 

επιδρά στη µαθηµατική εµπλοκή των µαθητών. 

1. Για να διαχωρίσουµε τη «δραστηριότητα» που περιγράφει ένα µαθηµατικό πρόβληµα ή γενικότερα ένα 
µαθηµατικό έργο (mathematical task) που θέτει ο εκπαιδευτικός στην τάξη, από την ευρύτερη έννοια της 
δραστηριότητας, η λέξη θα εµφανίζεται µέσα σε εισαγωγικά. 
. 
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Κεφάλαιο 1 
 

                          Θεωρητικό πλαίσιο 
 
Θα προσπαθήσουµε να προσεγγίσουµε την έννοια της δραστηριότητας, όπως αυτή 

ορίζεται στη «Θεωρία της ∆ραστηριότητας» (Leont’ev, 1978), η οποία αποτελεί 

µετεξέλιξη των ιδεών του Vygotsky και η δοµή της αντιπροσωπεύει σε µεγάλο βαθµό 

τις καταστάσεις αλληλεπίδρασης που αναπτύσσονται µέσα στη σχολική τάξη.   

 

1.1 Η Θεωρία της ∆ραστηριότητας (Activity theory) 
 
Μελετώντας την έννοια και τις διαστάσεις µιας δραστηριότητας, ο συνεχιστής και 

συγχρόνως µελετητής του έργου του Vygotsky, Leont’ev (1978, 1981), έδωσε 

ιδιαίτερη έµφαση στη συστηµική υποστήριξη των µαθητών, τα κίνητρα και τα 

διαµεσολαβητικά πολιτισµικά εργαλεία. Θέτοντας στο επίκεντρο ενός οικοδοµήµατος 

παραγόντων τη βασική ιδέα της δραστηριότητας η οποία αντιµετωπίζεται σαν ένα 

σύστηµα όπου το υποκείµενο  «ενεργεί» πάνω σε ένα αντικείµενο µε κάποιο επιθυµητό 

στόχο, επικέντρωσε την προσοχή του σε ένα τρισδιάστατο µοντέλο (Leont’ev, 1979). 

Σ’ αυτό το µοντέλο, η ανθρώπινη  δραστηριότητα υποκινείται πάντα από  ένα  κίνη-

τρο. Βασικά συστατικά της δραστηριότητας είναι οι ενέργειες  που µεταφράζουν τη 

κίνητρο της δραστηριότητα στην πραγµατική του διάσταση και κάθε ενέργεια 

υπάγεται σε έναν συνειδητό  στόχο. Οι διαδικασίες  είναι τα µέσα µε τα οποία µια 

δράση πραγµατοποιείται και συνδέονται µε τις συνθήκες κάτω από τις οποίες 

πραγµατοποιούνται οι ενέργειες .  

Τα τρία επίπεδα δραστηριότητας (Jaworski-Goodchild, 2006) συνοψίζονται ως εξής:   

♦  Κίνητρα , στόχοι  

♦  Ενέργειες, συνθήκες   

♦  ∆ιαδικασίες   

Τα  εργαλεία αποκτούν το ρόλο ενός «διαµεσολαβητικού µέσου» του οποίου η χρήση 

θα οδηγήσει το υποκείµενο (π.χ. µαθητές ) στην πραγµατοποίηση του στόχου, που 

στην περίπτωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι η µάθηση (αντικείµενο). Η 

ενέργεια του υποκειµένου πάνω στο αντικείµενο υλοποιείται χρησιµοποιώντας διττής 

φύσης εργαλεία που µπορεί άλλοτε να έχουν  την υπόσταση πραγµατικών 

αντικειµένων όπως: χειραπτικού τύπου υλικά αντικείµενα (µολύβια, χάρακες, 
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γεωµετρικά όργανα κλπ.) ή κοινωνικά διαµορφωµένων εργαλείων (Davydov, 1988) 

όπως η «γλώσσα». Στα εργαλεία που υπάγονται στην δεύτερη κατηγορία (της µη 

υλικής υπόστασης) περιλαµβάνεται οτιδήποτε µπορεί να προκύψει ως αποτέλεσµα 

νοητικών διεργασιών γεγονός που το κατατάσσει µε τη σειρά του σε µια ευρύτερη 

συλλογή νέων εργαλείων (πχ. τα µαθηµατικά σύµβολα αποτελούν  ανθρώπινη 

επινόηση γεγονός που τα κατατάσσει στα εργαλεία που διαµεσολαβούν στην 

ευρύτερη µαθηµατική δραστηριότητα ή αν εστιάσουµε στη Γεωµετρία, ένα 

γεωµετρικό σχήµα που ορίζεται µέσα από ιδιότητες αποκτά δοµή µαθηµατικού 

αντικειµένου, κλπ.). Έτσι, το υποκείµενο δρώντας µε τη βοήθεια ειδικά 

διαµορφωµένων πια συµβολικών συστηµάτων επιτυγχάνει το πέρασµα από το γενικό 

και αφηρηµένο στην ανάπτυξη νέων µαθηµατικών εννοιών. 

O Engestrom εξέλιξε περαιτέρω το παραπάνω σχήµα του Leont’ev ως θεωρητικό 

µοντέλο για τον προσδιορισµό αντιθέσεων, τριβών και γενικότερα σχέσεων σε ένα 

ευρύτερο σύστηµα δραστηριότητας (Engestrom, 1987, 1999, 2002). Στο δικό του 

µοντέλο δραστηριότητας αποκτά υπόσταση ο παράγοντας της  κοινωνίας («αυτοί που 

µοιράζονται το ίδιο αντικείµενο»). Υπεισέρχονται οι κανόνες µεταξύ υποκειµένου και 

κοινωνίας, καθώς και ο καταµερισµός της εργασίας. 

Σύµφωνα µε αυτό το διευρυµένο µοντέλο η εκπαίδευση ως σύστηµα δραστηριότητας 

στο επίπεδο διδασκαλίας – µάθησης ενός γνωστικού αντικειµένου αντιπροσωπεύεται 

από  συγκεκριµένες προοπτικές προς εξέταση που αφορούν τα εµπλεκόµενα µέρη. 

Εκτός από την προοπτική του εκπαιδευτικού και του µαθητή που θα µπορούσαµε να 

τους τοποθετήσουµε στο ρόλο του υποκειµένου, σηµαντικός εξακολουθεί να είναι ο 

ρόλος των εργαλείων ως διαµεσολαβητικά µέσα (tools) προς τη µάθηση, καθώς 

εντάσσονται σ’ αυτά εκτός από  τα συνήθη υλικά µέσα (π.χ. γεωµετρικά όργανα-

εποπτικά µέσα), τα διδακτικά εγχειρίδια που προκύπτουν από φορείς που πρόσκεινται 

στην πολιτική των εκπαιδευτικών κοινοτήτων, καθώς και διάφορες µεθοδολογικές 

προσεγγίσεις. Στους κανόνες (rules), θα µπορούσαµε να εντάξουµε τη νοµοθεσία, τις 

εγκυκλίους, τα αναλυτικά προγράµµατα (που κι αυτά µε τη σειρά τους  µπορούν να 

αποτελέσουν εργαλεία στα χέρια των εκπαιδευτικών), ενώ στον καταµερισµό, την 

ύλη, τα µαθήµατα κ.ά. Στο πλαίσιο των κοινοτήτων εντάσσονται οι µαθητές, οι 

εκπαιδευτικοί, οι σύλλογοι και λοιποί φορείς, µε την ταυτότητα των οµάδων που 

ενεργούν συνολικά σ’ αυτό το αλληλεπιδραστικό µοντέλο. Τον βασικό στόχο του 

οικοδοµήµατος του συστήµατος δραστηριότητας αποτελεί η έννοια της «µάθησης µε 
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νόηµα» (αντικείµενο) και ο τρόπος που είναι δυνατόν να πραγµατοποιηθεί αυτή µέσα 

από διαδικασίες και περιβάλλοντα που να υποστηρίζουν τους µαθητές.   

Ο Van Oers (2001) ακολουθώντας µετά τον Leont’ev τη θεωρία της δραστηριότητας,  

θεωρεί  πως η µαθηµατική  δραστηριότητα  αναφέρεται σε εκείνους τους τρόπους που 

τα ανθρώπινα όντα έχουν αναπτύξει για να διαχειρίζονται τις ποσοτικές και χωρικές 

σχέσεις του πολιτισµού τους και του φυσικού περιβάλλοντός τους. Θεωρεί επίσης τη 

µαθηµατική πρακτική ως την εφαρµογή της µαθηµατικής δραστηριότητας µέσα από  

τις αξίες, τα εργαλεία και τους κανόνες που υιοθετούνται σε µια συγκεκριµένη 

πολιτισµική κοινότητα. Σύµφωνα µε τον  Van Oers κάθε οµάδα µπορεί να είναι 

"συµµετέχουσα σε µια κοινότητα  µαθηµατικής πρακτικής".  

 
 
1.2 Τα χαρακτηριστικά της Μαθηµατικής ∆ραστηριότητας 
   
Απαραίτητη προϋπόθεση, στα πλαίσια µιας συστηµατικής και έγκυρης µελέτης του 

τρόπου που εξελίσσεται µια «δραστηριότητα», αποτελεί  ο εντοπισµός των 

χαρακτηριστικών που αυτή εµφανίζει ανάλογα µε το πεδίο γνώσης µέσα στο οποίο 

υλοποιείται. Έτσι η πρόθεσή µας να µελετήσουµε τη Μαθηµατική ∆ραστηριότητα 

προϋποθέτει  την επίγνωση εκείνων των παραγόντων που συνδέονται µε την ιδιαίτερη 

φύση των Μαθηµατικών οντοτήτων και διεργασιών. Η φύση της Μαθηµατικής 

γνώσης και ιδιαίτερα της Γεωµετρικής γύρω από την οποία θα περιστραφεί η έρευνά 

µας, απαιτεί να  εστιάσουµε κατάλληλα ώστε να έχουµε µια σαφή εικόνα των 

χαρακτηριστικών  που θέλουµε να µελετήσουµε.    

 
1.2.1   Η φύση της Μαθηµατικής Γνώσης  
 
Πολλά άρθρα έχουν δηµοσιευθεί επί σειρά ετών σχετικά µε έρευνες που εξετάζουν 

τον τρόπο που µαθαίνονται τα µαθηµατικά. Βασικά ερωτήµατα όπως:  

o Ποια είναι  η φύση της µαθηµατικής γνώσης ;  

o Ποιες προσεγγίσεις είναι αποτελεσµατικές;  

αποτελούν τον κεντρικό άξονα γύρω από τον οποίο στρέφεται το ενδιαφέρον της 

µαθηµατικής κοινότητας και των ερευνητών. Όπως ήταν αναµενόµενο, πολλές 

απαντήσεις επιχειρήθηκαν κατά καιρούς διατυπωµένες µέσα από διαφορετικές 

οπτικές προσέγγισης. 
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Στις δεκαετίες '70-'80 οι διαφορετικές µορφές γνώσης που µπορούν να αναπτυχθούν,  

αποδόθηκαν µε όρους όπως: εννοιολογική και διαδικαστική (conceptual and 

procedural) ή συσχετιστική και οργανωτική (relational and instrumental). Αργότερα 

µέσω ερευνών των Noss, Healy και Hoyles (1997) εξετάστηκαν οι τρόποι µε τους 

οποίους οι µαθητές  κάνουν συνδέσεις µεταξύ οπτικών, συµβολικών µορφών και 

λειτουργικών  σχέσεων δείχνοντας πως οι µαθητές αναπτύσσουν συχνά µια 

αποσυνδεµένη αίσθηση των αλγεβρικών  διατυπώσεων από την πραγµατικότητα, 

θεωρώντας π.χ. την Άλγεβρα ως στόχο  παρά ως  εργαλείο επίλυσης προβλήµατος. Οι 

παραπάνω ερευνητές σχεδίασαν ένα περιβάλλον υπολογιστών στο οποίο ο µόνος 

τρόπος να χειριστούν και να αναδηµιουργηθούν τα αντικείµενα ήταν να εκφραστούν 

ρητά οι σχέσεις µεταξύ τους. Με αυτό τον τρόπο βοήθησαν τους µαθητές να δουν την 

Άλγεβρα  ως αναπαραστασιακό  εργαλείο στην υπηρεσία  της έκφρασης  

µαθηµατικών συνδέσεων και  σχέσεων .  Οι Noss, Healy, και Hoyles (1997) 

υποστηρίζουν ότι η πράξη της παραγωγής των συνδέσεων είναι σηµαντική επειδή οι 

µαθηµατικές έννοιες προέρχονται από τις µαθηµατικές συνδέσεις. Η πράξη της 

σύνδεσης µιας µαθηµατικής  περιοχής µε µια άλλη,  προκειµένου να λυθεί ένα 

πρόβληµα, είναι µια δράση  που επεκτείνεται πέρα από τη γνώση. Οι µαθητές µε  

βαθιά κατανόηση µπορούν  να δηµιουργούν  συνδέσεις. Όµως η πράξη του να κάνουν 

συνδέσεις,  δεν καθορίζεται από τη γνώση που κατέχουν. (Burton και Singh, 1999).  

Σε µια ειδική έκδοση (Tirosh, 1999), µια οµάδα ερευνητών περιέγραψε τις 

διαφορετικές κατηγορίες γνώσης  µε ορολογίες όπως: υπονοούµενη, ρητή, τυπική και 

οπτική γνώση συνδέοντας αυτές µε διαδικασίες που αντιπροσωπεύουν  την ικανότητα 

κάποιου να «γνωρίζει ότι» , να «γνωρίζει γιατί» και να «γνωρίζει πώς» να χειρίζεται 

µαθηµατικές διαδικασίες (knowing that, knowing why και knowing how). 

Επίσης, ερευνητικές κατευθύνσεις όπως αυτή των µαθηµατικών πρακτικών 

(mathematical practices) αναφέρονται στις συγκεκριµένες ενέργειες που κάνουν οι  

µαθητές ώστε να προσεγγίζουν µε επιτυχία τα µαθηµατικά. (πχ  η δικαιολόγηση των 

αξιωµάτων , η χρήση συµβολισµού  και οι  γενικεύσεις που κάνουν, αποτελούν 

παραδείγµατα µαθηµατικών πρακτικών - RAND, 2002). Η έννοια των µαθηµατικών 

πρακτικών εστιάζεται στην ορολογία του «κάνοντας µαθηµατικά» – δηλαδή στις 

ενέργειες στις οποίες οι µαθητές δεσµεύονται. ∆εδοµένου ότι οι µαθητές 

συµµετέχουν στις πρακτικές των τάξεων και στις µαθηµατικές πρακτικές,  

αναπτύσσουν µια ιδιαίτερη σχέση µε τη  γνώση που αποκτούν. Η έννοια της 

µαθηµατικής  ταυτότητας  (Boaler, 2002) περιλαµβάνει τη γνώση που κατέχουν,  τους 
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τρόπους µε τους οποίους  χρησιµοποιούν αυτή τη γνώση, καθώς και τις µαθηµατικές 

τους πεποιθήσεις. 

Σύµφωνα µε τις “Αρχές και επίπεδα γνώσης για τα σχολικά µαθηµατικά” 

(Standards 2000), που διατυπώθηκαν από το Εθνικό Συµβούλιο των Καθηγητών των 

Μαθηµατικών της Αµερικής (NCTM) θεωρήθηκε ως ιδιαίτερα σηµαντική η επίγνωση 

του τι γνωρίζει ο µαθητής και τι είδους µαθηµατικά χρειάζεται να µάθει. Οι µαθητές 

πρέπει να µαθαίνουν µε κατανόηση, να οικοδοµούν µε δράση τη νέα γνώση µέσα από 

τις εµπειρίες και την προηγούµενη γνώση τους. Ως αποτελεσµατική διδασκαλία των 

µαθηµατικών ορίστηκε αυτή που προάγει τη «Μαθηµατική Ικανότητα(Επάρκεια)» 

(Mathematical Proficiency) των µαθητών (Kilpatrick, Swafford, και  Findell, 2001), 

και περιγράφηκε µέσα από τους παρακάτω άξονες ως εξής :                          

� Εννοιολογική κατανόηση,(conceptual understanding): Αναφέρεται στην κατα-

νόηση των µαθητών όσον αφορά έννοιες, διαδικασίες, και σχέσεις (Ικανότητα 

συνδέσεων). 

� ∆ιαδικαστική Ευχέρεια,(procedural fluency): ∆ηλαδή ικανότητα να πραγµα-

τοποιούν µαθηµατικές διαδικασίες µε ευελιξία, ακρίβεια, αποτελεσµατικά, και 

κατάλληλα.  

� Στρατηγική ικανότητα,(strategic competence): Η ικανότητα να διατυπώνουν, να 

αντιπροσωπεύουν, και να λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα. 

� Συλλογιστική (προσαρµοστική) ικανότητα, (adaptive reasoning): Η ικανότητα 

για  λογική σκέψη και επανατροφοδότηση, εξήγηση και αιτιολόγηση των 

µαθηµατικών επιχειρηµάτων.  

� Παραγωγική  προδιάθεση, ( productive disposition): Η οποία περιλαµβάνει την 

προδιάθεση των µαθητών να δουν τα µαθηµατικά  σαν λογικό, χρήσιµο και 

σηµαντικό αντικείµενο, συνδεδεµένο µε την πίστη ότι αποτελούν απαραίτητο  

παράγοντα της επάρκειας ενός ατόµου. 

      (Boaler, 2002) 

 
1.2.2  Η ιδιαίτερη φύση της Γεωµετρίας 
 
Η Γεωµετρία αποτελεί ένα ιδιαίτερο πεδίο του οποίου η φύση των εννοιών διαφέρει 

σηµαντικά σε σχέση µε τις έννοιες της Αριθµητικής, της Άλγεβρας, ή της Ανάλυσης. 

(Tall, 2000) Ενώ στην περίπτωση της Αριθµητικής οι ενέργειες γίνονται πάνω σε 

αντικείµενα του πραγµατικού κόσµου στην Γεωµετρία το άτοµο διαµορφώνει πρώτα 
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δοµική αντίληψη για τα αντικείµενα που το περιβάλλουν  και στη συνέχεια 

µεταβαίνει στη λειτουργική. Η Γεωµετρία δηλαδή ξεκινά ως θεωρία που στηρίζεται 

στα αντικείµενα και όχι ως ενέργειες πάνω σε αντικείµενα καθώς στο εµπειρικό 

στάδιο, τα σχήµατα συνδέονται µε τις πραγµατικές µορφές από τις οποίες προήλθαν 

και αναγνωρίζονται ως ολοκληρωµένες µορφές (gestalts). 

Σύµφωνα µε τον Duval (1998) αυτό που χαρακτηρίζεται ως  « γεωµετρική σκέψη»,  

περιλαµβάνει τρία είδη γνωστικών διαδικασιών : 

� Οπτικοποίησης 

� Κατασκευής µε χρήση εργαλείων 

� Συλλογισµού (λεκτικές διαδικασίες, για την επέκταση της γνώσης, την    

     επεξήγηση ή την απόδειξη). 

Η γεωµετρική σκέψη και η εξέλιξή της, η περιγραφή της φύσης των οπτικών 

αναπαραστάσεων (visual representations) και ο ρόλος της διαίσθησης και της 

φαντασίας στη δηµιουργία τους, είναι  από τα πιο δύσκολα θέµατα που χρήζουν 

µελέτης στο πλαίσιο της κατανόησης του µαθηµατικού τρόπου σκέψης. Σύµφωνα µε 

τον Bruner (1966), στο στάδιο των εικονικών αναπαραστάσεων από τα πραγµατικά 

αντικείµενα,  το υποκείµενο περνά µέσω µιας  αφαιρετικής διαδικασίας  στα οπτικά 

αντικείµενα (visual objects). Το υποκείµενο δεν εκτελεί ενέργειες σε αντικείµενα του 

πραγµατικού κόσµου, αλλά σε (νοητικές) αναπαραστάσεις πραγµατικών 

αντικειµένων. Στην περίπτωση της Γεωµετρίας, κατασκευάζει σχήµατα µε ή χωρίς τη 

χρήση γεωµετρικών οργάνων, αλλά συγχρόνως είναι σε θέση να εκτελεί νοητικά 

πειράµατα. Η διπλή φύση του γεωµετρικού σχήµατος κατά το Fischbein (1993) 

ανάγεται στην νοητική αναπαράσταση των ιδιοτήτων του χώρου κάτι που δεν έχουν 

οι άλλες µαθηµατικές έννοιες. ∆ηλαδή έχει συγχρόνως εννοιολογικές και σχηµατικές 

ιδιότητες (επίπεδο οπτικής αντίληψης). Γι’ αυτό το λόγο αναφέρει τα γεωµετρικά 

σχήµατα ως ‘σχηµατικές έννοιες’ (figural concepts). Συνεπώς η γεωµετρική  σκέψη 

χαρακτηρίζεται από µια αλληλεπίδραση µεταξύ γεωµετρικού σχήµατος και 

αντίστοιχης γεωµετρικής έννοιας. 

Με τη χρήση της γλώσσας, το γεωµετρικό σχήµα σταδιακά µετατρέπεται από οπτικό 

αντικείµενο (visual object), σε καθορισµένο αντικείµενο που έχει  ιδιότητες (object-

defined), και τέλος σε µαθηµατικά ορισµένο αντικείµενο (defined object), δηλαδή 

νοητικό αντικείµενο που περιγράφεται από έναν µαθηµατικό ορισµό (Tall, 1994). Τα 

τρία αυτά διαδοχικά στάδια εξέλιξης της γεωµετρικής σκέψης, αντιστοιχούν στα 

επίπεδα της Ανάλυσης,  Αφαίρεσης και Επαγωγής της Θεωρίας Επιπέδων της 
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Γεωµετρικής Σκέψης των Van Hieles (1986), όπου  η µάθηση είναι µια ασυνεχής 

διαδικασία που χαρακτηρίζεται από διαφορετικά επίπεδα σκέψης. Τα επίπεδα αυτά 

είναι συνεχόµενα και ιεραρχηµένα. Η πρόοδος εξαρτάται από την εξάσκηση και όχι 

από την ηλικία. Οι ιδέες που εισάγονται σε κάθε ένα επίπεδο κατανοούνται πλήρως 

στο επόµενο επίπεδο (Τζεκάκη, 2007).  

Σύµφωνα µε κριτικές στην κατηγοριοποίηση και ιεραρχία των παραπάνω επιπέδων 

και παρατηρώντας  ότι οι µαθητές παρουσιάζουν τρόπους σκέψης που εµπίπτουν σε 

περισσότερα από ένα επίπεδα, αντιλαµβανόµαστε ότι τα όρια από το ένα επίπεδο στο 

άλλο δεν είναι απολύτως ξεκάθαρα. Η γεωµετρική ανάπτυξη µπορεί να γίνεται 

ταυτόχρονα σε πολλά επίπεδα. Σε γενικές γραµµές όµως προσφέρεται µέσω των 

επιπέδων Van Hiele, ένα γενικό πλαίσιο που µπορεί να εφαρµοστεί στα Αναλυτικά 

Προγράµµατα  και στη διδασκαλία ώστε να είναι πιο αποτελεσµατικά. Επιπλέον µας 

υπενθυµίζει ότι οι µαθητές σκέφτονται µε διαφορετικούς τρόπους, γεγονός ώστε να 

προσπαθήσουµε να τους κατανοήσουµε και να προσεγγίσουµε τον τρόπο σκέψης 

τους. 

 

1.3 Η µετάβαση στη Μαθηµατική ∆ραστηριότητα 
  
Το πέρασµα από τη «δραστηριότητα», µε την έννοια του «µαθηµατικού έργου» 

(mathematical task), στην πραγµατική Μαθηµατική ∆ραστηριότητα εκ µέρους των 

µαθητών (δηλαδή της εµπλοκής τους µε τρόπο που να υποδεικνύει ότι «κάνουν 

Μαθηµατικά») αποτελεί πρόκληση για µελέτη. 

Ο τρόπος που τίθεται µια «δραστηριότητα» µέσα στη σχολική τάξη και οι διδακτικοί 

άξονες γύρω από τους οποίους αυτή είναι δοµηµένη αποτελεί τη «∆ιδακτική της 

διάσταση». Σύγχρονες προσεγγίσεις του χώρου της «∆ιδακτικής των Μαθηµατικών» 

υποδεικνύουν τη διδακτική διάσταση µιας «δραστηριότητας» ως σηµαντικό 

χαρακτηριστικό της που µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να εµπλακούν µε 

µαθηµατικές έννοιες στα πλαίσια µιας  πραγµατικής Μαθηµατικής ∆ραστηριότητας. 

Μια από τις αυτές τις προσεγγίσεις, αντιπροσωπεύεται από τη «Ρεαλιστική 

Μαθηµατική Εκπαίδευση» (RME) στη σηµερινή της µορφή, που έχει επηρεαστεί 

κυρίως από την οπτική του Freudenthal (1968,1973,1983,1991) για τα µαθηµατικά, ο 

οποίος επισηµαίνει την ιδέα των µαθηµατικών ως ανθρώπινη δραστηριότητα. Μέσα 

από τη «∆ιδακτική Φαινοµενολογία» και την αρχή της Φαινοµενολογικής εξερεύνησης 

ο Freudenthal υποστηρίζει µια µαθηµατική εκπαίδευση όπου οι µαθητές   κατασκευά-     
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ζουν µόνοι τους τις γνώσεις τους µέσα από  προβλήµατα που παίρνουν το νόηµά τους 

από τον πραγµατικό κόσµο (Πλαισιοθετηµένη µάθηση). Οι µαθητές ακολουθούν µια 

διαδικασία ανακάλυψης  των Μαθηµατικών αντίστοιχη µε αυτή που ακολούθησαν τα 

ίδια τα µαθηµατικά κατά την εξέλιξή τους (Αρχή της «Καθοδηγούµενης επανα-

νακάλυψης» - guided reinvention) 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε µια τέτοια διδακτική προσέγγιση είναι µέσα από τις 

άτυπες λύσεις των προβληµάτων και τις στρατηγικές (informal strategies) των 

µαθητών να  βοηθήσει  να αναδυθούν οι επίσηµες   (τυπικές- formal approaches)  που  

θα µπορέσουν να χρησιµοποιηθούν σε επόµενες καταστάσεις. Οι µαθηµατικές 

έννοιες αποτελούν «εργαλεία» οργάνωσης των πραγµατικών φαινοµένων. Οι µαθητές 

µαθαίνουν σε ένα περιβάλλον «αλληλεπίδρασης» να χρησιµοποιούν αυτά τα 

«εργαλεία» που πριν εξελιχθούν ξεκίνησαν ως διαισθητικές προσεγγίσεις. Καθώς 

αυτές οι µαθηµατικές έννοιες βρίσκονται σε άµεση συσχέτιση µεταξύ τους, πρέπει να 

διδάσκονται χωρίς να είναι αποκοµµένες η µία από την άλλη (Αρχή της 

«Συνύφανσης»). 

Η έννοια της «προοδευτικής µαθηµατικοποίησης» αποτελεί µια από τις βασικές αρχές 

των ρεαλιστικών µαθηµατικών. Τα δυο είδη της µαθηµατικοποίησης (οριζόντια και 

κάθετη) σύµφωνα µε τον Treffers (1993), αποτελούν  µια δραστηριότητα όπου οι 

γνώσεις και οι ικανότητες που αποκτήθηκαν χρησιµοποιούνται για την ανακάλυψη 

νέων άγνωστων σχέσεων και δοµών.  

Κατά την οριζόντια µαθηµατικοποίηση πραγµατοποιείται η ‘µετάφραση’ του 

πραγµατικού προβλήµατος σε µαθηµατικό πρόβληµα και στη συνέχεια µέσω 

ενεργειών όπως η διατύπωση και αναπαράσταση µε διάφορους τρόπους εντοπίζονται 

µαθηµατικές δοµές µέσα σε ένα γενικότερο πλαίσιο. Απαραίτητη προϋπόθεση η 

ανάδυση όλων των εννοιών µέσα από τη χρήση ενός  πραγµατικού πλαισίου µέσα στο 

οποίο δοµούνται όλες οι δραστηριότητες.  

 
Η επιστηµολογία της Μαθηµατικής εκπαίδευσης, η γνώση για τη φύση των 

µαθηµατικών εννοιών καθώς και η πεποίθηση πως µια µαθηµατική έννοια παίρνει το 

νόηµα της µέσα από µια σειρά καταστάσεων στις οποίες εµπλέκεται και λειτουργεί, 

καθόρισαν τη θεωρία των «Εννοιολογικών πεδίων» (Conceptual Fields - Vergnaud, 

1996). Με βάση την προσέγγιση αυτή απαιτείται η διαµόρφωση κατάλληλων 

διδακτικών καταστάσεων όπου η διδασκαλία των µαθηµατικών εννοιών να περνά 

µέσα από τη σηµασία τους στη µαθηµατική θεωρία, τις ιστορικές–πολιτισµικές 
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συνθήκες που οδήγησαν στη δηµιουργία τους και τη σηµασία που µπορεί να 

παίρνουν από τον τρόπο διαχείρισης τους ή τον συνδυασµό τους µε άλλες έννοιες. 

Οι απόψεις του Brousseau (1997) µέσα από τη «Θεωρία των ∆ιδακτικών 

Καταστάσεων», πολύ κοντά στις προτάσεις του Freudenthal, αποτέλεσαν την αφορµή 

ο ίδιος να ασχοληθεί συστηµατικά µε τη δηµιουργία «καταστάσεων» που θα είχαν την 

ιδιότητα της «γένεσης» µαθηµατικών νοηµάτων και θα µπορούσαν να εφαρµοστούν 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Μέσα από τη θεωρία του, ο Brousseau υποστηρίζει ότι 

ο σκοπός της διδακτικής είναι να οδηγηθούν οι µαθητές µέσα από κατάλληλες 

προτεινόµενες καταστάσεις στην ανάπτυξη των µαθηµατικών εννοιών. Η µεταβίβαση 

της ευθύνης µιας κατάστασης (προβλήµατος) από τον εκπαιδευτικό στους µαθητές µε 

τρόπο ώστε εκείνοι να ενθαρρυνθούν  και να ενεργήσουν µόνοι τους χωρίς όµως αυτό 

να συνεπάγεται την ακύρωση του ρόλου του εκπαιδευτικού, αναπτύχθηκε µέσα από 

την ιδέα της α-διδακτικής κατάστασης. Η έννοια της εκχώρησης (devolution) 

αποτελεί κεντρικό σηµείο της θεωρίας όπου ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να 

προσαρµόσει τις νέες γνώσεις µε τρόπο ώστε να συνδέονται µε αυτές που έχουν ήδη 

αποκτηθεί από τους µαθητές (Henry, 1991). Οι εκπαιδευτικοί µέσα στις διδακτικές 

πρακτικές τους  αποφεύγουν να παραχωρούν  την ευθύνη της λύσης των 

προτεινόµενων προβληµάτων στους µαθητές έχοντας την τάση να παρεµβαίνουν και 

να κάνουν υποδείξεις. Σύµφωνα µε τον Brousseau (1997) αυτή η διαχείριση οδηγεί σε 

περιορισµό της γνωστικής ανάπτυξης των µαθητών: 

“……όσο ο εκπαιδευτικός υποδεικνύει στο µαθητή τι πρέπει να κάνει, τόσο η 

ευκαιρία για  την προσδοκούµενη µάθηση κινδυνεύει να χαθεί.”  (1997, σ. 41) 

 

Μέσα από τις παραπάνω θεωρήσεις αναδεικνύεται ο ρόλος των  διδακτικών επιλογών 

ως ικανός να καθορίσει το είδος της εµπλοκής των µαθητών στα  µαθηµατικά 

προβλήµατα που διαχειρίζονται. Οι προτάσεις στο χώρο της «∆ιδακτικής των 

Μαθηµατικών» γενικά είναι πολλές και παρουσιάζουν διαφορές αλλά και κοινά 

χαρακτηριστικά. Παραβλέποντας τις διαφορές, παρατηρούµε ότι η δραστηριοποίηση 

των µαθητών και η µάθηση µε νόηµα είναι κοινά  ζητούµενα στις περισσότερες από 

αυτές. Αυτός είναι ένας από τους λόγους που οι παραπάνω (διδακτικές προσεγγίσεις) 

αποτελούν  σηµαντικό πεδίο διερεύνησης της µαθηµατικής κοινότητας τα τελευταία 

χρόνια που διαρκώς εξελίσσεται.   
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1.4   Βιβλιογραφική ανασκόπηση   

Η µάθηση µέσω «δραστηριοτήτων» (Mathematical Tasks) έχει απασχολήσει αρκετά 

την ευρύτερη µαθηµατική κοινότητα. Ερευνητικά προγράµµατα κινήθηκαν γύρω από 

τη µελέτη της ενσωµάτωσης δραστηριοτήτων µέσα στην καθηµερινή εκπαιδευτική 

διαδικασία. (Quasar Project2-USA, 1990-1995). Ο σχεδιασµός κατάλληλων µαθηµα- 

τικών «δραστηριοτήτων» και η εφαρµογή τους µέσα στην σχολική τάξη θεωρήθηκαν 

σηµαντικές διαδικασίες οι οποίες σε συνδυασµό µε τις θεωρίες µάθησης µπορούν να 

οδηγήσουν τους µαθητές να «κάνουν Μαθηµατικά».  

Ο προβληµατισµός ως προς το σκέλος του σχεδιασµού µιας κατάλληλης µαθηµατικής 

«δραστηριότητας»  σύµφωνα  µε τους Ainley,  Pratt, και  Hansen (2006) πρέπει      να  

επικεντρώνεται σε δυο άξονες οι οποίοι δεν είναι άµεσα ορατοί στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Αυτοί είναι: ο σκοπός και η χρησιµότητα (Purpose and utility) της 

«δραστηριότητας». Οι εκπαιδευτικοί µαθηµατικών αντιµετωπίζουν αυτό που καλείται 

ως  παράδοξο του σχεδιασµού. Ενώ σχεδιάζουν µέσα  από  στόχους δεµένους γύρω 

από τις µαθηµατικές έννοιες που θέλουν να διδάξουν, τελικά βλέπουν πως οι στόχοι 

που θέτουν δεν έχουν την ανταπόκριση που θα περίµεναν από τους µαθητές. 

Αντίθετα, έχει παρατηρηθεί ότι σε περιπτώσεις που η διδασκαλία δεν 

προγραµµατίζεται γύρω από σφιχτά επικεντρωµένους µαθηµατικούς στόχους, η 

δέσµευση των µαθητών µε τη «δραστηριότητα» µπορεί  να είναι µεγαλύτερη και ίσως 

πολύ πλουσιότερη. Στην περίπτωση αυτή όµως είναι  λιγότερο εύκολο να ελεγχθεί  η  

µάθηση  και  δυσκολότερο να  αξιολογηθεί   η όλη  εκπαιδευτική διαδικασία. Οι προ- 

σπάθειες να παρασχεθεί  αυθεντικότητα µέσω πλαισιοθετηµένων «δραστηριοτήτων» 

που υποστηρίζουν  µαθηµατικούς στόχους δεν φαίνεται να επιλύει το παράδοξο του 

σχεδιασµού καθώς δεν φαίνεται να εξασφαλίζεται η δέσµευση των µαθητών µε τους 

στόχους, ή το σηµαντικότερο, η δέσµευση µε τις µαθηµατικές ιδέες.  

Η αναφορά στο σκοπό (purpose) µιας «δραστηριότητας» περιλαµβάνει την σηµασία 

της ως προς το γεγονός της ύπαρξης σηµαντικών αποτελεσµάτων για τους ίδιους τους 

µαθητές (η δραστηριότητα να έχει νόηµα για αυτούς). Ο σκοπός µιας δραστηριότητας 

όπως εκλαµβάνεται από τους µαθητές µπορεί να είναι τελείως διαχωρισµένος από αυ- 

τόν που επιδιώκει ο εκπαιδευτικός µέσω των επιλογών του. Αυτό  ως   γεγονός  κατα-  

δεικνύει τη σοβαρότητα µε την οποία θα πρέπει να λαµβάνεται υπ’ όψιν η παραπάνω 

2. Το πρόγραµµα Quasar εφαρµόστηκε στις ΗΠΑ στα πλαίσια εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης οικονοµικά υποβαθ- 
    µισµένων σχολείων µε ιδιαιτερότητες όπως: προβληµατική γεωγραφική θέση, µαθητές διαφορετικών εθνικοτή- 
   των κλπ. Στο πενταετές πρόγραµµα πήραν µέρος 6 Middle Schools. (1990-1995). 
   (Τα Middle Schools αφορούν ηλικίες από 11-13 ετών στο Αµερικάνικο σύστηµα εκπ/σης)      
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διαφοροποίηση κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Όσον αφορά το δεύτερο άξονα, της χρησιµότητας (utility) των µαθηµατικών ιδεών, 

αποτυπώνει την απαίτηση οι µαθητές να µην είναι µόνον σε θέση να φέρουν σε πέρας 

διαδικασίες, αλλά και µε τρόπο που να αξιοποιούν τις µαθηµατικές ιδέες µε τις οποίες 

αυτές σχετίζονται (δηµιουργία νοήµατος-χρησιµότητα των µαθηµατικών ιδεών).  

Ο σκοπός και η χρησιµότητα µιας «δραστηριότητας» είναι έννοιες στενά συνδε-

δεµένες και σύµφωνα µε τους Ainley, Pratt, και Hansen, κάθε σχεδιασµός 

παιδαγωγικών «δραστηριοτήτων» θα πρέπει να έχει ως προαπαιτούµενες τις 

παραπάνω, αν πραγµατικά θέλουµε οι µαθητές να εµπλακούν στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Ισχυρίζονται δε πως η δηµιουργία τέτοιων «δραστηριοτήτων» που να 

υποστηρίζουν µαθηµατικές ιδέες είναι εφικτή και µάλιστα προτείνουν τέτοιες 

δραστηριότητες (Ainley, Pratt, και Hansen, 2006).  

 

Η δηµιουργία «δραστηριοτήτων» που προκαλούν «αβεβαιότητα» σύµφωνα µε την  

Zaslavsky (2005)  είναι ένας τρόπος να αξιοποιηθούν µε παιδαγωγικό και µαθηµατικό 

τρόπο  προβλήµατα που να   υποστηρίζουν µάθηση µε νόηµα και αναστοχασµό 

(reflection). Το να «κάνεις Μαθηµατικά» (Doing Mathematics) συχνά περιλαµβάνει 

την εγκαθίδρυση µαθηµατικών αληθειών µέσα από έλεγχο εικασιών που πρέπει να 

αποδεχθείς ή να απορρίψεις. Η ενασχόληση µε µια τέτοια «δραστηριότητα» 

περικλείει στοιχεία  που σχετίζονται µε θέµατα εγκυρότητας και αξιοπιστίας, 

µεθόδους πολλαπλής απόδειξης, ύπαρξης και µοναδικότητας, παραδειγµάτων-

αντιπαραδειγµάτων και συνδέσεων. Ο σχεδιασµός «δραστηριοτήτων αβεβαιότητας» 

σύµφωνα µε τη Zaslavsky µπορεί να γίνει µε τους παρακάτω τρόπους: 

 

♦ Μικρή τροποποίηση κοινών προβληµάτων των σχολικών εγχειριδίων. 

♦ Αξιοποίηση δυσκολιών ή λανθασµένων αντιλήψεων των µαθητών που έρχονται 

στην επιφάνεια κατά την διδασκαλία .  

♦ Ερωτήµατα που συνήθως υπονοούνται, υποθέσεις ή πεποιθήσεις. 

♦ Αυθεντικές καταστάσεις που δηµιούργησαν αντιπαραθέσεις στην τάξη. 

 

Σηµαντικός παράγοντας που συνηγορεί υπέρ της διδασκαλίας µε χρήση 

«δραστηριοτήτων αβεβαιότητας» είναι η συνδιαλλαγή απόψεων των εµπλεκοµένων, 



 26 

που κοινοποιούνται και αξιολογούνται από την οµάδα, γεγονός που ενισχύει την 

κοινωνικο-πολιτισµική φύση της δραστηριότητας.  

 

Σηµαντική θεωρούν οι  Smith και  Stein (1998) την ικανότητα του εκπαιδευτικού να 

µπορεί να διακρίνει και να επιλέγει κατάλληλες «δραστηριότητες» ώστε να 

υλοποιήσει µέσα στην τάξη του. Η αξιολόγηση των «µαθηµατικών δραστηριοτήτων» 

(Mathematical Tasks) πρέπει να γίνεται παράλληλα µε τους στόχους µάθησης που 

θέτει ο εκπαιδευτικός και στους οποίους προσδοκεί να φτάσουν οι µαθητές. Πώς 

όµως καταλαβαίνει κανείς µια καλή «δραστηριότητα» όταν τη βλέπει; Τι σηµαίνει 

καλή «δραστηριότητα» και ποια είναι τα χαρακτηριστικά της;  

Η κατηγοριοποίηση των «µαθηµατικών δραστηριοτήτων» όπως αυτές περιγράφονται 

από τις  Smith και  Stein (1998) ανάγεται σε   4 οµάδες και αφορούν γνωστικές 

απαιτήσεις: 

Επίπεδα απαίτησης (Levels of Demands) 

� Αποµνηµόνευσης (Χαµηλό επίπεδο) 

� ∆ιαδικασίες χωρίς συνδέσεις µε τις έννοιες που αφορούν ή το νόηµά τους 

(Χαµηλό επίπεδο) 

� ∆ιαδικασίες µε συνδέσεις µε τις έννοιες και το νόηµα τους (Υψηλό επίπεδο) 

� Κάνοντας Μαθηµατικά (Με την έννοια ότι οι µαθητές σκέφτονται και δρουν 

µε µαθηµατικό τρόπο) (Υψηλό επίπεδο) 

(Αναλυτικά τα επίπεδα γνωστικής απαίτησης αναφέρονται στη δουλειά των Stein, 

Grover και Henningsen 1996, και Stein, Lane και Silver 1996). 

Οι Smith και  Stein ισχυρίζονται πως ο εκπαιδευτικός πρέπει να ξεκινά µε µια 

«δραστηριότητα» που να απαιτεί εµπλοκή των µαθητών σε υψηλό γνωστικό επίπεδο 

από τη στιγµή που οι στόχοι του είναι να αξιοποιήσει την ικανότητα των µαθητών να 

σκέφτονται και να αιτιολογούν. Βασικές προϋποθέσεις η ηλικία των µαθητών στους 

οποίους απευθύνεται η «δραστηριότητα», η προηγούµενη εµπειρία και γνώση των 

µαθητών,  καθώς και οι νόρµες που επικρατούν στην τάξη.  

 

Ο ίδιος ισχυρισµός υποστηρίζεται σε  δηµοσίευση των  Stein και  Lane  (1996) όπου 

πέρα από το σχεδιασµό και την επιλογή των «δραστηριοτήτων» το ενδιαφέρον 

στρέφεται στην εφαρµογή τους στη σχολική τάξη. Η σχέση µεταξύ της διδασκαλίας 

και µάθησης µε τη χρήση «δραστηριοτήτων» αναλύεται µέσα από τη µελέτη ενός  

ερευνητικού µεταρρυθµιστικού προγράµµατος της Αµερικής στο οποίο επιχειρήθηκε 



 27 

µε συστηµατικό τρόπο και µε  βάση τα λεγόµενα “Instructional Tasks3”, να ελεγχθεί 

κατά πόσον και µε ποιο τρόπο η χρήση των παραπάνω, επιδρά στην εµπλοκή και 

µάθηση των µαθητών (Πρόγραµµα Quasar). Τα ευρήµατα έδειξαν πως η απόδοση 

των µαθητών βελτιώνεται όταν οι «δραστηριότητες» που τους δίνονται είναι 

δοµηµένες µε τρόπο που να  υποστηρίζουν πολλαπλές στρατηγικές επίλυσης,  πολλα- 

πλές αναπαραστάσεις και επεξηγήσεις, σε αντίθεση µε εκείνα που προωθούν 

διαδικαστικές µεθόδους, µονοµερείς στρατηγικές και αναπαραστάσεις µε ελάχιστη ή 

και  καθόλου µαθηµατική σύνδεση.  Σύµφωνα  µε  την  έρευνα, το µέγιστο κέρδος για  

τους µαθητές προέκυψε από την ενασχόλησή τους µε «δραστηριότητες» που τους 

δεσµεύουν σε υψηλά γνωστικά επίπεδα του τύπου “Doing mathematics” (Βλέπε 

προηγούµενες σελ.25-26) ή τουλάχιστον στο επίπεδο διαδικασιών µε συνδέσεις και 

νόηµα. 

Οι άξονες γύρω από τους οποίους επικεντρώθηκαν τα ερωτήµατα της έρευνας και 

που αφορούσαν την εφαρµογή των «δραστηριοτήτων» στη σχολική τάξη ακολού-

θησαν το εξής µοντέλο: 

Η «δραστηριότητα»  

� Όπως εµφανίζεται στα αναλυτικά προγράµµατα 

� Όπως τίθεται από τον εκπαιδευτικό στην τάξη 

� Όπως αξιοποιείται από τους µαθητές  

� Η µάθηση που συντελείται µέσα από τη χρήση της   

 

Παρόµοιες θέσεις εµφανίζονται και στο ερευνητικό άρθρο των  Stein, Grover και  

Henningsen, (1996) Οι συγγραφείς µέσα από το δείγµα 144 «δραστηριοτήτων» που 

χρησιµοποιήθηκαν στο πλαίσιο του προγράµµατος Quasar ανέλυσαν τις «δραστη-

ριότητες» όσον αφορά  

α) Τα χαρακτηριστικά τους  (Task features) 

   (πλήθος στρατηγικών , τρόπους αναπαράστασης) 

      β) Τις γνωστικές απαιτήσεις τους (Cognitive Demands) 

   (αποµνηµόνευση, χρήση διαδικαστικών ενεργειών µε ή χωρίς συνδέσεις µε    

    νόηµα , όρους που υποδεικνύουν ότι οι µαθητές «κάνουν µαθηµατικά» µε την     

    έννοια ότι σκέφτονται µε µαθηµατικό τρόπο). 

3. Ως Instructional Tasks αναφέρονται οι δραστηριότητες που εµπλέκουν µαθητές και εκπ/κους στην ανάπτυξη δε- 
   ξιοτήτων , ιδεών και εννοιών . ∆ίνουν στο µαθητή τη δυνατότητα να κάνει συνδέσεις και οδηγούν σε  διαφορετι-  
   κού είδους ευκαιρίες για σκέψη. ∆εν ενθαρρύνουν την αποµνηµόνευση και τις αλγοριθµικές διαδικασίες. 
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Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ενώ οι συµµετέχοντες στο µεταρρυθµιστικό πρόγραµµα 

εκπαιδευτικοί επέλεγαν και έθεταν «δραστηριότητες» που σύµφωνα µε τους 

µεταρρυθµιστές στο χώρο της µαθηµατικής εκπαίδευσης οδηγούν στην ανάπτυξη της 

µαθηµατικής ικανότητας των µαθητών, (η πλειονότητά τους υποστήριζε πολλαπλές 

στρατηγικές επίλυσης , πολλαπλές αναπαραστάσεις και έµφαση στην επεξήγηση από 

τους µαθητές ώστε να περιγράφουν τους τρόπους µε τους οποίους φτάνουν στα 

αποτελέσµατα), οι «δραστηριότητες» είχαν την τάση να  αποκλίνουν από τους 

στόχους.  

Οι παράγοντες αυτής της απόκλισης που παρατηρήθηκε κατά τη φάση της 

υλοποίησής τους από τους µαθητές ερευνήθηκαν (Henningsen, Stein, 1997) και 

εντοπίστηκαν τα εξής: 

Μια «δραστηριότητα» αποκλίνει από το υψηλό επίπεδο όταν: 

♦ Υπάρχουν µαθησιακά κενά µεταξύ της προγενέστερης γνώσης των µαθητών και 

της νέας γνώσης καθώς και απόκλιση µεταξύ των  στόχων των «δραστηριοτή-

των» σε σχέση µε τα ενδιαφέροντα και τα κίνητρα των µαθητών  

♦ Αφαιρείται η µαθηµατική πρόκληση της «δραστηριότητας» 

♦ Η «δραστηριότητα» είναι ακατάλληλη ή δεν σχετίζεται µε τους στόχους   

♦ Υπάρχουν προβλήµατα διαχείρισης της τάξης 

Αντίθετα  

Μια «δραστηριότητα» διατηρείται σε υψηλό επίπεδο όταν: 

♦ Οι απαιτήσεις διατηρούνται  όπως και οι στόχοι που δεσµεύουν σε υψηλά 

επίπεδα (διατηρείται η µαθηµατική πρόκληση) 

♦ Η «δραστηριότητα» είναι κατάλληλη και υποστηρίζεται από τις ενέργειες των 

εκπαιδευτικών  

♦ Ο εκπαιδευτικός πιέζει για επεξηγήσεις και αιτιολόγηση ή βοηθά στο να γίνουν 

οι κατάλληλες συνδέσεις ( scaffolding)  

♦ Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ενθαρρυντικά προς το µαθητή 

♦ ∆ιατίθεται ο κατάλληλος χρόνος ενώ συγχρόνως υπάρχει ευελιξία και άµεση 

λήψη αποφάσεων από τον εκπαιδευτικό 

Σηµαντικά ευρήµατα της έρευνας (Stein, Grover και  Henningsen, 1996), που 

αποτελούν και ένα σχεσιακό πλαίσιο µεταξύ διδασκαλίας των µαθηµατικών και 

µάθησης µε χρήση «δραστηριοτήτων» υψηλού γνωστικού επιπέδου,  θεωρήθηκαν τα 

παρακάτω:  
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o Οι «δραστηριότητες» που επιτρέπουν πολλαπλούς τρόπους στρατηγικών επίλυ-

σης, παρουσίασης και επεξήγησης και που παρουσιάζουν υψηλό επίπεδο 

γνωστικών απαιτήσεων σε αντίθεση µε τις «δραστηριότητες» που βασίζονται σε 

αλγοριθµικές διαδικασίες,  ωθούν τους µαθητές σε επίπεδο ώστε να «κάνουν 

Μαθηµατικά».  

o Ακόµα και στην περίπτωση που η υψηλής γνωστικής απαίτησης «δραστηριότητα» 

τελικά καταλήγει στην µη εµπλοκή των µαθητών και το επίπεδό της υποβιβάζεται 

κατά την φάση της διαχείρισής της µέσα στην σχολική τάξη, παρατηρήθηκε ότι 

υπήρξε κέρδος για τους µαθητές σε σχέση µε την περίπτωση όπου η 

«δραστηριότητα»  ήταν εξ’ αρχής  χαµηλού επιπέδου. 

o Μαθητές που δεν έχουν βασικές γνώσεις (basic skills) ωφελούνται καθώς 

προάγεται ο τρόπος σκέψης τους. (∆ιαπιστώθηκε πως οι µαθητές που έχουν κενά 

ωφελούνται περισσότερο όταν εµπλέκονται σε τέτοιου είδους «δραστηριότητες») 

o  

Από την άλλη πλευρά ο  τρόπος που ο εκπαιδευτικός χειρίζεται τη «δραστηριότητα» 

µέσα στην τάξη σύµφωνα µε την Doerr (2006) λειτουργεί καταλυτικά σε σχέση µε 

αυτά που κάνουν οι µαθητές. Ειδικά στις περιπτώσεις που οι «δραστηριότητες» δεν 

είναι συνηθισµένες, οι µαθητές έχουν την τάση να τα παρατάνε. Παράλληλα οι 

εκπαιδευτικοί τείνουν να αξιολογούν τις απαντήσεις των µαθητών συνήθως 

παραδοσιακά, δηλαδή ανάλογα µε το αν αυτές αντιπροσωπεύουν το σωστό 

αποτέλεσµα ή όχι. Η Doerr υποστηρίζει πως όταν οι εκπαιδευτικοί κατανοούν τον 

τρόπο που οι µαθητές προσεγγίζουν µια «µαθηµατική δραστηριότητα» τότε αυτό τους 

δίνει τη δυνατότητα  να τους υποστηρίξουν κατάλληλα. Η µελέτη του τρόπου που 

λειτουργούν οι µαθητές όταν αντιµετωπίζουν  «δραστηριότητες», αποτελεί  έναν 

παράγοντα που, αν ληφθεί υπ’ όψη, πιθανότατα να οδηγήσει σε αλλαγή της 

πρακτικής της διδασκαλίας ώστε να είναι πιο αποτελεσµατική. Επικεντρώνοντας 

στην µελέτη µιας «δραστηριότητας επίλυσης προβλήµατος» (απόσπασης µοντέλου-

Model Eliciting Task) που πραγµατοποιήθηκε σε σχολική τάξη, η Doerr παρατήρησε  

πως η µετάφραση της σκέψης του µαθητή και η αξιοποίησή της από τον εκπαιδευτικό 

επιδρά ουσιαστικά στην διδασκαλία. ∆ιαπιστώθηκε πως όταν ο εκπαιδευτικός ζητά 

επεξηγήσεις, ακούει παράλληλα τη σκέψη των µαθητών του και κάνει δια-

πραγµάτευση των απαντήσεων που παίρνει, τότε είναι σε θέση να βρει κατάλληλους 

τρόπους ώστε η «δραστηριότητα» να εξελιχθεί µέσα από τις ίδιες τις σκέψεις των 

µαθητών. Εντοπίζοντας τους άξονες που οδήγησαν σε επιτυχή προσέγγιση (από τους 
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µαθητές) του προβλήµατος που τέθηκε στην τάξη, βρέθηκε πως εκείνα τα χαρα-

κτηριστικά που γενικά δρουν  ώστε να εξελιχθεί η «δραστηριότητα» προς θετική 

κατεύθυνση είναι: 

o Μαθηµατικοποίηση του προβλήµατος από τους ίδιους τους µαθητές. 

o Ελάχιστη παρέµβαση από τον εκπαιδευτικό. (Ο εκπαιδευτικός άφηνε τους 

µαθητές να συνεχίσουν ακόµη και όταν παρουσίαζαν λανθασµένους τρόπους 

επίλυσης) 

o Αναγνώριση των ιδεών τους. ( Υποστήριξη από τον εκπαιδευτικό). 

o Οι µαθητές αξιολογούν µόνοι τους τη δουλειά τους.  

 

Επιπρόσθετα, στην ∆ιδακτική Τριάδα των Potari και Jaworski, (2002) η διαχείριση 

της µάθησης αναφέρεται ως ο βασικός άξονας  της εξέλιξης της όλης εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Συγκεκριµένα, τονίζεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού που προσπαθεί να 

δηµιουργήσει ένα µαθησιακό περιβάλλον αλληλεπίδρασης, ενώ παράλληλα 

χρησιµοποιεί τη Μαθηµατική πρόκληση ως τρόπο για να ενθαρρύνει τη µαθηµατική 

σκέψη και δραστηριότητα (Η Μαθηµατική πρόκληση εκφράζεται είτε µέσα από τον 

καθορισµό των στόχων µιας «δραστηριότητας» είτε µέσα από ερωτήσεις που τίθενται 

από τον εκπαιδευτικό προς τους µαθητές).  Τα παραπάνω, σε συνδυασµό µε τον 

παράγοντα της Ευαισθησίας στους µαθητές που  περιγράφει τη γνώση του δασκάλου 

όσον αφορά τους µαθητές του και την προσοχή στις ανάγκες τους, φαίνεται να 

αποτελούν έναν κύκλο αλληλεπίδρασης που λειτουργεί προσδιορίζοντας την εξέλιξη 

στην οποία συµµετέχει συστηµικά η σχολική τάξη και που θα οδηγήσει στη µάθηση.  

 

Τέλος, επισηµαίνεται ιδιαίτερα ο ρόλος  των  παρεµβάσεων που κάνει ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός στην τάξη κατά τη διάρκεια της δέσµευσης των µαθητών µε έναν 

µαθηµατικό στόχο (Kaldrimidou, Sakonidis,  και Tzekaki, 2003) και που λειτουργούν 

αρνητικά ως προς τη πραγµατική Μαθηµατική εµπλοκή των µαθητών. Ως τέτοιες 

αναφέρονται διαχειριστικές µέθοδοι όπως: 

� Προσήλωση σε τεχνικές και διαδικασίες  

� Βήµα προς βήµα καθοδήγηση 

� Παρουσίαση της λύσης από τον εκπαιδευτικό 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της ανωτέρω έρευνας φαίνεται πως ότι οι παρεµβάσεις 

αυτές συνήθως είναι πολύ καθοδηγούµενες  και κατά συνέπεια ακυρώνουν τις 

πρωτοβουλίες των µαθητών . 
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1.5   Η  «δραστηριότητα» στα Μαθηµατικά του Γυµνασίου 

Τα νέα προγράµµατα για τη διδασκαλία όπως αποτυπώνονται µέσα στα νέα βιβλία 

των Μαθηµατικών του Γυµνασίου(2007) στην Ελλάδα, ήταν ένα βήµα προόδου όπου 

εγκαταλείφθηκε  η παραδοσιακή παρουσίαση της διδακτέας ύλης και υιοθετήθηκε η 

δοµή αναλυτικού προγράµµατος, µε περιεχόµενα στόχους  και οδηγίες διδασκαλίας.  

Η ενεργητική προσέγγιση µάθησης αποτέλεσε καινοτοµία όπου µέσω της 

διερεύνησης και ανακάλυψης οι µαθητές καλούνται πια να σκεφτούν και να µάθουν 

«πώς να µαθαίνουν». Η δραστηριοποίηση του µαθητή άρχισε να παίρνει µορφή 

απαίτησης καθώς θεωρείται ότι βοηθά στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Οι 

ενέργειες που οδηγούν στην  ανακάλυψη της νέας γνώσης και που εντοπίζονται σε 

διαδικασίες όπως η παρατήρηση, η σύγκριση, η µέτρηση, η ταξινόµηση, ο 

παραγωγικός συλλογισµός κ.α., ενώθηκαν µε το µέσο για τη δραστηριοποίηση των 

µαθητών που αποκαλούµενο ως «δραστηριότητα» εµφανίζεται συχνά στα νέα βιβλία. 

Κυριαρχεί ως έννοια κλειδί  γύρω από την οποία περιστρέφονται οι νέες διδακτικές 

προσεγγίσεις (έµφαση στο βιβλίο της Α΄ Γυµνασίου) και ο ρόλος της θεωρείται 

βασικός.  

Σύµφωνα µε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) ως «δραστηριότητα» ορίζεται µια 

κατάσταση-πρόβληµα ή διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Η υλοποίηση της 

«δραστηριότητας» είναι χρήσιµη για την κατασκευή της νέας γνώσης από τους ίδιους 

τους µαθητές αφενός, και αφετέρου ως ευκαιρία για εµπέδωση µέσω των εφαρµογών. 

Οι γενικοί στόχοι της µαθηµατικής εκπ/σης µέσω «δραστηριοτήτων» στο αναλυτικό 

πρόγραµµα ορίζονται µε γνώµονα οι µαθητές: 

o Να µαθαίνουν 

o Να ερευνούν   

o Να αιτιολογούν  

o Να εκτιµούν πιθανές λύσεις   

o Να επιχειρηµατολογούν υπέρ των προτάσεών τους  

o Να εκφράζονται σε µαθηµατική γλώσσα 

Σηµαντικό επίσης γεγονός ο διαχωρισµός Άλγεβρας – Γεωµετρίας , που υποδεικνύει 

µια προσπάθεια αναβάθµισης της σχολικής Γεωµετρίας (Τα δύο µαθήµατα διδάσκο-

νται παράλληλα). 

Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω στα νέα βιβλία πραγµατοποιήθηκε µεν πριν 

την εισαγωγή τους, αλλά µε τρόπο που αφορούσε καθαρά το περιεχόµενο που 
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επρόκειτο να διδαχθεί και όχι τη νοοτροπία που προσπαθούσε να εισάγει το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο µέσω των νέων βιβλίων. Μεγάλη συζήτηση έγινε και 

διαφωνίες διατυπώθηκαν από πολλούς κατά την παρουσίαση των νέων βιβλίων, όπου 

επισηµάνθηκε ότι οι συγγραφείς προσπαθώντας να ανταποκριθούν στην καινοτοµία 

του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, έκαναν κατάχρηση µε αποτέλεσµα να φορτώσουν 

υπερβολικά τα βιβλία µε «Εισαγωγικές 
δραστηριότητες

4» (κυρίως της Α΄ Γυµνασίου). 

Άλλοι έδωσαν έµφαση στην εκ των πραγµάτων ακύρωση του ρόλου της 

«δραστηριότητας»  µε την ταυτόχρονη παράθεση των λύσεων κάτω από τις  

διατυπωµένες «δραστηριότητες» (µε έµφαση στο βιβλίο της Β΄ Γυµνασίου).  

Επιπλέον θέµατα που απασχόλησαν τη µαθηµατική κοινότητα ήταν πως ενώ είναι 

εµφανής η προσπάθεια να συνδεθούν τα προβλήµατα που υποστηρίζονται από τις 

«δραστηριότητες» µε πραγµατικές καταστάσεις, οι περισσότερες από αυτές 

χρησιµοποιούν µη αυθεντικό πλαίσιο5 ή διατυπώνονται µε τρόπο που η «δραστη-

ριότητα» ακυρώνει από µόνη της την εµπλοκή των µαθητών. Ένα ακόµη 

συµπέρασµα  που προέκυψε ήταν η µετατόπιση στοιχείων της ύλης του Λυκείου στα 

βιβλία του Γυµνασίου και η τάση ενσωµάτωσης αποδεικτικών διαδικασιών µέσα από 

τις εφαρµογές  και τις ασκήσεις. 

Οι εκπαιδευτικοί που πήραν µέρος στη γενικότερη συζήτηση που αφορούσε τα νέα 

βιβλία, διατύπωσαν τις επιφυλάξεις τους για τον τρόπο µε τον οποίο οι ίδιοι θα ήταν 

σε θέση να υλοποιήσουν τις προτεινόµενες «δραστηριότητες» από τη στιγµή που δεν 

είχαν καµιά βασική εκπαίδευση πάνω στο αντικείµενο, καθώς επί χρόνια 

ακολουθούσαν την παραδοσιακή προσέγγιση διδασκαλίας. Κατά άλλους δε, η 

υποτιθέµενη νέα προσέγγιση διδασκαλίας θεωρήθηκε ότι δεν καθιστά στην ουσία 

καινοτοµία, καθώς όπως ισχυρίστηκαν, ανέκαθεν χρησιµοποιούσαν και οι ίδιοι 

παραδείγµατα για την εισαγωγή των νέων εννοιών.    

∆εδοµένου ότι δεν έγινε καµία απολύτως πειραµατική εφαρµογή των βιβλίων, οι εν 

ενεργεία εκπαιδευτικοί των Γυµνασίων έγιναν οι  εκτελεστές και ταυτόχρονα οι αξιο- 

λογητές των καινοτοµιών που εισήγαγε το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.  

Σύµφωνα µε έρευνα που διεξήχθη το Μάιο του 2008 (∆ηµητριάδου, Θωµαΐδης, Οικο- 

νόµου, Σταφυλίδου, 2009), που αποσκοπούσε να προσεγγίσει την οπτική των 

εκπαιδευτικών  που δίδαξαν  τα νέα βιβλία κατά το σχολικό έτος  2007-08,  το αίτηµα  

4. Εισαγωγική ∆ραστηριότητα είναι αυτή που χρησιµοποιείται αποκλειστικά για την εισαγωγή µιας νέας µαθηµα- 
    τικής έννοιας 
5. Ως µη αυθεντικό θεωρείται το πλαίσιο που δεν προκύπτει από πραγµατικές καταστάσεις ή µόνον κατά τους τύ- 
    πους αντιπροσωπεύει καταστάσεις που θα µπορούσαν να διαχειριστούν οι µαθητές.  
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που προβλήθηκε επιτακτικά ήταν η µείωση της ύλης που µε την έχουσα µορφή 

καθιστά σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς τη διδασκαλία µε χρήση «δραστηριοτή-

των» απαγορευτική. 

Επίσης, σύµφωνα µε την ίδια έρευνα, περίπου το ένα τέταρτο των εκπαιδευτικών 

αγνοεί τις «δραστηριότητες» και εισάγει απ’ ευθείας τις µαθηµατικές έννοιες µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. Οι περισσότεροι από τους µισούς λύνουν οι ίδιοι τις «δραστη-

ριότητες» στον πίνακα κάνοντας ταυτόχρονα ερωτήσεις στους µαθητές, (οπότε 

χάνεται η προβληµατική κατάσταση που θα έκανε τους µαθητές να διερευνήσουν και 

να ανακαλύψουν τη νέα γνώση), ενώ υπάρχει και µια οµάδα (περίπου 21%) που 

αναθέτουν τις «δραστηριότητες» είτε ατοµικά στους µαθητές, είτε ανά οµάδες. Αυτό 

συµβαίνει κυρίως στην Α΄ Γυµνασίου6 όπου το βιβλίο στρέφει σε µεγαλύτερο βαθµό 

τους εκπαιδευτικούς σε αυτή την προσέγγιση (να χρησιµοποιούν «δραστηριότητες»), 

σε σχέση µε τα βιβλία των άλλων δυο τάξεων7.   

Η κάλυψη της ύλης φαίνεται να είναι το ζητούµενο για τους περισσότερους 

εκπαιδευτικούς ενώ η ανάγκη επιµόρφωσης για αρκετούς από αυτούς δεν φαίνεται να 

αποτελεί σηµαντική προϋπόθεση καθώς θεωρούν τον εαυτό τους επαρκή ώστε να 

αντεπεξέλθει στο ύψος των περιστάσεων. 

Οι περισσότεροι δε, δεν φαίνεται να αντιλαµβάνονται το ρόλο των «δραστηριοτή-

των» ως έναν τρόπο προσέγγισης της γνώσης µέσα από την ανακάλυψη από τους 

ίδιους τους µαθητές, παρά απλά ως µια µέθοδο εισαγωγής νέων εννοιών. Η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών φαίνεται να θεωρεί την τυπική γνώση των 

Μαθηµατικών αναγκαία και ικανή συνθήκη διδακτικής επάρκειας, γεγονός που 

καταδεικνύεται από τον τρόπο που αξιολογούν τα νέα βιβλία  
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Κεφάλαιο 2 
 

                    Μεθοδολογία  της Έρευνας 
 
2.1   Ερευνητικό πρόβληµα- Ερευνητικά ερωτήµατα 

 
Η µελέτη των παραγόντων που δρουν σε µια σχολική τάξη είναι µια διαδικασία που 

εκ των πραγµάτων περικλείει  την έννοια του υποκειµενικής ερµηνείας των κατά-

στάσεων από τον ερευνητή. Πρόταση στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής έρευνας, που 

µπορεί να περιγράψει µε κατανοητό τρόπο περιστατικά «εν εξελίξει», αποτελεί η 

«µελέτη περίπτωσης». 

Πλεονεκτήµατα της συγκεκριµένης ερευνητικής µεθόδου είναι ότι αποτυπώνει 

µοναδικά χαρακτηριστικά που σε άλλες περιπτώσεις µπορεί να χάνονταν  σε 

µεγαλύτερης κλίµακας δεδοµένα (πχ. σε επισκοπήσεις). Τα χαρακτηριστικά που 

µελετώνται είναι στενά συνδεδεµένα µε την πραγµατικότητα και η έρευνα µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί από έναν ερευνητή (τα δεδοµένα συλλέγονται συστηµατικά και µε 

αυστηρότητα). Τα αποτελέσµατα αντλούν την ιδιαίτερη  δύναµή τους από τη 

λεπτοµέρεια και την πολυπλοκότητα της κατάστασης την οποία µελετούν και 

γίνονται εύκολα κατανοητά στο ευρύ κοινό ενώ συγχρόνως παρέχουν µια φυσική 

βάση για γενίκευση. Επιπλέον, δεδοµένου ότι οι εκπαιδευτικοί σκοποί και τα 

περιβάλλοντα που συνήθως µελετώνται είναι ποικίλα, αποτελούν µια πηγή (βάση 

δεδοµένων) για άλλους ερευνητές που οι σκοποί τους µπορεί να διαφέρουν 

σηµαντικά από τους αρχικούς για τους οποίους πραγµατοποιήθηκε η έρευνα. Σε 

γενικές γραµµές αποτυπώνουν δυναµικές  και εκτεταµένες αλληλεπιδράσεις 

γεγονότων, σχέσεων (υποκειµένων) και άλλων παραµέτρων σε µια µοναδική 

περίπτωση.  

Μειονεκτήµατα της µεθόδου:  είναι επιρρεπής σε προκαταλήψεις των ερευνητών και 

είναι δύσκολο να υποβληθεί σε επανέλεγχο (Cohen, Manion και Morrison,  2008).  

∆εδοµένου ότι σκοπός  της έρευνάς µας ήταν να διαπιστώσουµε την επίδραση που 

έχει στους µαθητές ο τρόπος µε τον οποίο υλοποιεί ο εκπαιδευτικός µια «δραστη-

ριότητα» στη σχολική τάξη, θεωρήθηκε πως η παραπάνω ερευνητική προσέγγιση 

ήταν η καταλληλότερη για την απάντηση στα ερωτήµατά µας. Για την ακρίβεια 

επιχειρήσαµε να απαντήσουµε στα παρακάτω ερωτήµατα : 
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Ερευνητικά ερωτήµατα 

1. Πώς οι επιλογές του εκπαιδευτικού που σχετίζονται µε το µετασχηµατισµό της 

«δραστηριότητας» επιδρούν  στον τρόπο που οι µαθητές ενεργούν µέσα στη 

σχολική τάξη; 

2. Ποιοι διδακτικοί χειρισµοί οδηγούν στην κατεύθυνση της εµπλοκής των µαθητών 

σε ουσιαστική µαθηµατική δραστηριότητα;   

 

2.2  Συµµετέχοντες 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε τρία σχολεία της Αθήνας την επόµενη σχολική 

χρονιά από την εισαγωγή  των νέων  βιβλίων των Μαθηµατικών στο Γυµνάσιο. Αυτό 

υποδεικνύει πως οι εκπαιδευτικοί που έλαβαν µέρος είχαν την εµπειρία της 

προηγούµενης χρονιάς.  Επιπλέον και οι τρεις ήταν απόφοιτοι του Μεταπτυχιακού 

Τµήµατος της «∆ιδακτικής και Μεθοδολογίας των Μαθηµατικών» της Αθήνας  

γεγονός που δηλώνει τη θετική στάση τους σε θέµατα που αφορούν τη 

δραστηριότητα και την υλοποίησή στη σχολική τάξη. (∆υο άνδρες και µια γυναίκα)  

Σηµειώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν µεγάλη εµπειρία στη διδασκαλία των 

Μαθηµατικών στο Γυµνάσιο και είχαν δουλέψει µε τα παλαιά σχολικά βιβλία αρκετά 

χρόνια.  

 

2.3   ∆ιαδικασία συλλογής δεδοµένων 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε την Άνοιξη του 2009. Για τη µελέτη µας επιλέχθηκε η  

Α΄ τάξη Γυµνασίου διότι το νέο σχολικό βιβλίο 
αυτής της τάξης δίνει µεγαλύτερη 

έµφαση στη διδασκαλία µέσω «δραστηριοτήτων» σε σχέση µε τα άλλα δύο βιβλία 

της Β΄ και Γ΄ Γυµνασίου. Επιπλέον  επιλέχθηκε οι αναλύσεις να γίνουν σε µαθήµατα 

της Γεωµετρίας  καθώς θεωρήθηκε πώς ήταν µια καλή ευκαιρία να δούµε το πώς 

γίνονται αντιληπτές οι γεωµετρικές έννοιες από τους µαθητές. 

Παρ’ όλο που ήταν στην πρόθεσή µας να υπάρξουν διδασκαλίες στα ίδια ακριβώς 

µαθήµατα ώστε να υπάρξει ένα είδος συγκριτικής µελέτης πιο στοχευόµενο, αυτό δεν 

µπόρεσε να γίνει λόγω του ότι οι καθηγητές έχοντας διαφορετικούς ρυθµούς κατά τη 

διάρκεια της σχολικής χρονιάς βρισκόταν σε διαφορετικά κεφάλαια της Γεωµετρίας. 

Υπάρχει µόνο ένα κοινό µάθηµα µεταξύ του Α΄ και Β΄ εκπαιδευτικού (Συµµετρία ως 

προς σηµείο). Επισηµαίνεται ότι οι διδασκαλίες όσον αφορά τον πρώτο εκπαιδευτικό 

(2 ∆ιδασκαλίες) έγιναν σε δυο διαφορετικά τµήµατα της Α΄ τάξης Γυµνασίου, ενώ 
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για τους άλλους δυο εκπαιδευτικούς οι «δραστηριότητες» (2 ∆ιδασκαλίες για τον 

καθένα)  υλοποιήθηκαν στα ίδια τµήµατα.  

Οι εκπαιδευτικοί επιπλέον ήταν ενήµεροι για το θέµα της έρευνας σε γενικές γραµµές 

µόνον, χωρίς να γνωρίζουν λεπτοµέρειες που θα µπορούσαν να επιδράσουν κατά 

οποιονδήποτε τρόπο στις επιλογές και τη διαχείρισή τους µέσα στην τάξη.  

Η µελέτη σε βάθος των φαινοµένων µέσα σε µια σχολική τάξη, η πληθώρα των 

παραγόντων που επιδρούν στη διαδικασία µάθησης και οι τρόποι µε τους οποίους 

δρουν και µαθαίνουν οι µαθητές,  δεν  θα µπορούσαν να προκύψουν µε απλές 

καταγραφές και παρατηρήσεις γι’ αυτό αναλυτικά έγιναν οι εξής ενέργειες: 

� Βιντεοσκοπήθηκαν-µαγνητοφωνήθηκαν 6 συνολικά ωριαίες διδασκαλίες στο      

µάθηµα της Γεωµετρίας της Α΄ Γυµνασίου (2 ώρες ανά εκπαιδευτικό) 

�  Έγινε καταγραφή των διδασκαλιών.  (Αποµαγνητοφωνήσεις) 

� Η κάθε διδασκαλία µελετήθηκε µέσα από γεγονότα που θεωρήθηκαν ως   

σηµαντικά σε σχέση µε τα ερωτήµατα της έρευνας τα οποία χαρακτηρίστηκαν ως 

Κρίσιµα Συµβάντα (περιγράφονται πιο κάτω). 

 

Στον πίνακα 1. καταγράφονται τα µαθήµατα τα οποία είτε βιντεοσκοπήθηκαν είτε 

µαγνητοφωνήθηκαν ανά εκπαιδευτικό.  

 

Πίνακας 1. 

1η 

∆ιδασκαλία 

 
«Μεσοκάθετος ευθυγράµµου τµήµατος»   

 

Εκπαιδευτικός Α΄ 

2η 

∆ιδασκαλία 

 
«Συµµετρία ως προς σηµείο»    

1η 

∆ιδασκαλία 

 
 «Συµµετρία ως προς σηµείο» 

 

Εκπαιδευτικός Β΄ 

2η 

∆ιδασκαλία 

«Παράλληλες ευθείες που τέµνονται από µια    

  άλλη ευθεία»    

1η 

∆ιδασκαλία 

 
« Στοιχεία τριγώνου –Είδη τριγώνων»   

 

Εκπαιδευτικός Γ΄ 

2η 

∆ιδασκαλία 

« Παραλληλόγραµµο –Ορθογώνιο –Ρόµβος –

Τετράγωνο -Τραπέζιο-Ισοσκελές τραπέζιο»   
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2.4   ∆ιαδικασία Ανάλυσης δεδοµένων 

Η ανάγκη να αποδοθεί  ολιστικά η µορφή του πλαισίου που συγκροτεί µια κοινότητα 

µάθησης, οδήγησε στην επιλογή αφ’ ενός ποιοτικού µοντέλου ανάλυσης και αφ’ 

ετέρου σε επισταµένη συλλογή και καταγραφή στοιχείων µε τη µέθοδο που περι-

γράφεται παρακάτω. 

 

2.4.1 Μεθοδολογικά εργαλεία ανάλυσης  

Η χρήση βιντεοσκοπηµένων (µαγνητοφωνηµένων) παρατηρήσεων στην εκπαίδευση 

των µαθηµατικών θεωρείται ότι υπερτερεί σε σχέση µε τη συλλογή δεδοµένων και 

την ανάλυση στοιχείων, που προέρχονται από τη συστηµατική αναγραφή 

σηµειώσεων ή άλλες µεθόδους ερευνητικής παρουσίασης. Το βίντεο είναι ένα 

σηµαντικό, ευέλικτο εργαλείο για τη συλλογή ακουστικών και οπτικών πληροφοριών. 

Μπορεί να συλλάβει συµπεριφορές και σύνθετες αλληλεπιδράσεις και αυτό επιτρέπει 

στους ερευνητές να επανεξετάσουν τα στοιχεία επανειληµµένα (Clement, 2000). 

Υπερνικά τον ανθρώπινο περιορισµό της παρατήρησης καθώς είναι σε θέση να 

συλληφθεί όχι µόνο ένα “µέρος του συνόλου µιας εικόνας” αλλά πολύ περισσότερα 

(Martin, 1999). Πρότυπα έρευνας που βασίζονται στη χρήση «βιντεοσκοπηµένων» 

αρχείων δηµιουργήθηκαν µε στόχο την δηµιουργία «µοντέλων ποιοτικής 

ανάλυσης»(Powell, 2003). Ένα τέτοιο µοντέλο, που προτείνεται για τη µελέτη και 

την ανάπτυξη της µαθηµατικής σκέψης, ακολουθήθηκε κατά την ανάλυση της 

παρούσας έρευνας (Powell, Francisco & Maher, 2003). Για την ακρίβεια, 

υιοθετήθηκε ανά διδασκαλία µια ακολουθία επτά αλληλεπιδρώντων, µη γραµµικών 

φάσεων: 

1. Προσεκτική παρακολούθηση των βιντεοσκοπηµένων στοιχείων  

2. Καταγραφή των βιντεοσκοπηµένων στοιχείων  

3. Εντοπισµός των κρίσιµων γεγονότων (που προέκυψαν µε κριτήριο τις 

αλλαγές που έκανε ο εκπαιδευτικός στην «δραστηριότητα», καθώς και 

τις διδακτικές επιλογές που έδειξαν να επιδρούν στο µετασχηµατισµό 

της «δραστηριότητας») 

4. Καταγραφή  

5. ∆ηµιουργία πινάκων αλληλεπίδρασης8 (µε τη µορφή εντοπισµού των  

 

8. Οι πίνακες εµφανίζονται στην παρ. 3.2 και χρησιµοποιούνται στη συνέχεια για την σύγκριση µεταξύ των    
    διαχειριστικών προφίλ των εκπαιδευτικών 
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      ενεργειών του εκπαιδευτικού που οδηγούν στο µετασχηµατισµό της     

      «δραστηριότητας»  και στην εµπλοκή των µαθητών)  

6. ∆ηµιουργία µιας περίληψης (αφηγηµατική) 

7. Σύνθεση  

Πριν όµως επιχειρηθεί η µελέτη των παραπάνω χαρακτηριστικών είναι απαραίτητο 

να περιγράψουµε µέσα από τη σχετική βιβλιογραφία, την έννοια του «κρίσιµου 

συµβάντος» διαµέσου της οποίας περνά συνολικά η ανάλυση που αφορά τους 

µετέχοντες στην «δραστηριότητα» που υλοποιείται στη σχολική τάξη.  

 
2.4.1.1  Προσδιορισµός των κρίσιµων συµβάντων 

Εξετάζοντας και καταγράφοντας αναλυτικά  βιντεοσκοπηµένες διδασκαλίες και αφού 

αποκτηθεί  µια αρκετά σε βάθος γνώση του περιεχοµένου τους , ως επόµενη φάση 

σύµφωνα µε τους Maher ( 2002), και  Maher και Martino (1996, 2000), θεωρείται ο 

προσδιορισµός των σηµαντικών στιγµών ή  µε άλλα λόγια,  κρίσιµων γεγονότων. Ένα 

γεγονός καλείται  κρίσιµο όταν καταδεικνύει µια σηµαντική αλλαγή, ή ένα 

εννοιολογικό άλµα σε σχέση µε προηγούµενη κατανόηση (Kiczek, 2000, Maher, 

2002), ή ένα διαισθητικό λάθος, ή «µια κατά τρόπο ενδιαφέροντα λανθασµένη 

µετάβαση» (Bruner,1960,1977). Ένα γεγονός είναι κρίσιµο στη σχέση του µε τις 

ιδιαίτερες ερευνητικές ερωτήσεις που ακολουθεί. Κατά συνέπεια, η περίπτωση στην 

οποία οι µαθητές παρουσιάζουν µια µαθηµατική εξήγηση ή ένα επιχείρηµα µπορεί να 

είναι σηµαντική σε σχέση µε ένα ερευνητικό ερώτηµα που ενδιαφέρεται για τον 

τρόπο που οι µαθητές οικοδοµούν αποδείξεις ή  αιτιολογούν µε µαθηµατικό τρόπο. 

Οπότε µε βάση αυτό θεωρείται ως κρίσιµο γεγονός. Όταν το ερώτηµα που ενδιαφέρει 

σχετίζεται µε τον αντίκτυπο των επεµβάσεων των εκπαιδευτικών και του τρόπου µε 

τον οποίο διαχειρίζονται θέµατα ή νοήµατα µέσα στην τάξη τότε αντίστοιχα ως 

κρίσιµο θεωρείται ένα συµβάν, όταν αυτό αντανακλά στην µαθηµατική κατανόηση 

και σκέψη του µαθητή. Κρίσιµο συµβάν µπορεί επίσης να θεωρηθεί  ένα γεγονός το 

οποίο κάνει  τον εκπαιδευτικό να αναρωτηθεί για το τι ενέργειες ή αποφάσεις πρέπει 

να πάρει  ώστε να µπορέσει να βελτιώσει τη διδασκαλία του (Hole & McEntee, 

1999). Η παραπάνω διαδικασία  ως αποτέλεσµα έχει για τους  εκπ/κους να δουν τις 

τωρινές πρακτικές τους και όταν διαπιστώσουν ότι είναι προβληµατικές να τους 

στρέψει να βρουν εναλλακτικές οδούς δράσης (Cobb, Wood & Yackel,1990). Τα 

κρίσιµα συµβάντα συνήθως αφορούν παράγοντες που σχετίζονται µε τη διαχείριση 
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της τάξης, την προϋπάρχουσα γνώση των µαθητών, την κατανόηση, τα κίνητρα που 

τους εµπλέκουν σε µαθηµατικές διαδικασίες (Even & Schwarz, 2003) καθώς και 

κοινωνικού περιεχοµένου παράγοντες όπως οι σχέσεις µεταξύ µαθητών, ή µαθητών – 

εκπαιδευτικού ή ακόµα και µεταξύ του ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου της 

εκπαιδευτικής κοινότητας. 

Υπενθύµιση:  Χαρακτηρίζουµε ως «δραστηριότητα» (θέτοντας τη λέξη σε 

εισαγωγικά), τη δραστηριότητα µε την έννοια του Μαθηµατικού έργου (Mathematical 

Task) που υλοποίησε ο εκπαιδευτικός στην  τάξη, είτε αυτή είναι η προτεινόµενη από 

το σχολικό βιβλίο, είτε οποιαδήποτε άλλη που επιλέχθηκε από τον εκπαιδευτικό.  

 

2.4.2     Πλαίσιο ανάλυσης της Μαθηµατικής ∆ραστηριότητας 

Παρατηρώντας
 
τη διαδικασία αλληλεπίδρασης στη σχολική τάξη µέσα από τη 

συστηµική Θεωρία της ∆ραστηριότητας (Leont’ev) και το εξελιγµένο µοντέλο του 

Engestrom όπου οι φορείς που εµπλέκονται στη διαδικασία της µάθησης των 

µαθητών ξεπερνούν τα όρια της τάξης (µε την έννοια ότι πχ. τα αναλυτικά 

προγράµµατα και τα σχολικά εγχειρίδια σχεδιάζονται εκτός αυτής αλλά 

εφαρµόζονται τελικά µέσα σ’ αυτή), η µελέτη έγινε µε βάση τα κάτωθι  :  

 

� Τι λέει το αναλυτικό πρόγραµµα για την εφαρµογή των «δραστηριοτήτων» στη 

σχολική τάξη και πώς παρουσιάζονται στο σχολικό εγχειρίδιο. 

(Κρίθηκε αναγκαίο να  εντοπίσουµε  στην κάθε προτεινόµενη δραστηριότητα του 

σχολικού βιβλίου τη «∆ιδακτική» και τη «Μαθηµατική» της διάσταση  εστιάζο-

ντας στα αντίστοιχα χαρακτηριστικά µέσα από το θεωρητικό µας πλαίσιο). 

� Πώς τίθεται από τον καθηγητή  η «δραστηριότητα» στην τάξη. 

� Τι κάνουν οι µαθητές. 

 

Η µελέτη όσον αφορά τους µετέχοντες στη «δραστηριότητα», δηλαδή τον 

εκπαιδευτικό και τους µαθητές (όπως προαναφέρθηκε στο 2.3), επικεντρώθηκε στα 

«κρίσιµα» επεισόδια που χαρακτηρίσαµε ως «κρίσιµα συµβάντα». Τα συµβάντα 

οριοθετήθηκαν µε κριτήρια: 

� Τις αλλαγές (µετασχηµατισµούς) που πραγµατοποίησαν οι εκπαιδευτικοί στην 

αρχική «δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου (π.χ. µετατροπές ως προς το είδος 

του «πλαισίου» όπως:  από πραγµατικό σε  γεωµετρικό ή αντίστροφα), αλλαγές   

ως προς τις προτεινόµενες «ενέργειες» (Leont’ev, 1978) και τα «εργαλεία» 
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(Vygotsky, 1934) διαχείρισης της «δραστηριότητας» (όπως π.χ. η χρήση  γεωµε-

τρικών  οργάνων και λογικών  συλλογισµών αντί οπτικής σύγκρισης, παρατή-

ρησης και εικασίας).  

� Τη συνολική διδακτική προσέγγιση της «δραστηριότητας» από τον κάθε 

εκπαιδευτικό µέσα από παράγοντες που λειτουργούν ως προς την κατεύθυνση της 

εµπλοκής των µαθητών µε τη «δραστηριότητα» δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση στα:  

   Κίνητρα των µαθητών για ενασχόληση µε τη «δραστηριότητα» 

o Μαθηµατική πρόκληση» (Potari και Jaworski, 2002)  

o  Σκοπός και Ωφέλειες» (Ainley, Pratt, και Hansen,2006),       

     Σε συνδυασµό µε διδακτικά χαρακτηριστικά  της διαχείρισης του εκπαιδευτικού    

     όπως: 

� Η καθοδήγηση (ώθηση των µαθητών προς συγκεκριµένη κατεύθυνση) 

� Η εκχώρηση της «δραστηριότητας» στους µαθητές  (Brousseau, 1997) 

� Η αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών σε συνδυασµό µε πίεση για 

επεξηγήσεις (Doerr, 2006) 

 

� Σχετικά µε  τη δραστηριοποίηση των µαθητών  δόθηκε έµφαση στο:  

� Κατά πόσον  εµπλέκονται στη διαδικασία και µε ποιο τρόπο; 

             (εµπλοκή ή µη στη διαδικασία της µάθησης) 

� Τι είδους µαθηµατική εµπλοκή φαίνεται να επιτυγχάνεται;  

� τετριµµένη (χωρίς συνδέσεις µε νόηµα) 

� υψηλή ( οι µαθητές κάνουν συνδέσεις µε µαθηµατικές έννοιες, 

κάνουν µαθηµατικούς συλλογισµούς , κατασκευάζουν κλπ) 

     (βλέπε παράγραφο 1.4) 

 

Όσον αφορά τη Μαθηµατική διάσταση της «δραστηριότητας», που αναφέρεται 

παραπάνω, αφορά εκείνα τα χαρακτηριστικά της, που αποσκοπούν στο να οδηγήσουν 

τους µαθητές στον εντοπισµό και τη διαχείριση µαθηµατικών εννοιών και γενικότερα 

στην εµπλοκή τους σε διαδικασίες που να υποδεικνύουν ότι σκέφτονται µε «µαθη-

µατικό τρόπο».  

(βλέπε παράγραφο 1.2.1, 1.2.2, 1.4) 
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Κεφάλαιο 3 

Αποτελέσµατα  

3.1  Πώς εµφανίζονται οι «δραστηριότητες» στα σχολικά εγχειρίδια 

Το µοντέλο της «πλαισιοθετηµένης» µάθησης, τυπικά τουλάχιστον, έχει επιδράσει 

στη φιλοσοφία µε την οποία δηµιουργήθηκαν οι «δραστηριότητες» στα νέα σχολικά 

βιβλία των Μαθηµατικών του Γυµνασίου. (Οι περισσότερες εισαγωγικές δραστη-

ριότητες του σχολικού βιβλίου χρησιµοποιούν «πραγµατικό πλαίσιο», υπό την έννοια 

ότι οι µαθητές καλούνται να ανακαλύψουν κρυµµένες µαθηµατικές έννοιες που 

αναδύονται από µια εικόνα). Συγκεκριµένα, ο τρόπος µε τον οποίο παρουσιάζονται 

αρκετές από τις «δραστηριότητες» που αφορούν τα κεφάλαια της Γεωµετρίας 

ακολουθεί την εξής πορεία9:   

Μέσα από την εικόνα ενός ή περισσοτέρων πραγµατικών αντικειµένων οι µαθητές 

πρέπει να παρατηρήσουν, να εικάσουν και να διατυπώσουν σχέσεις κάνοντας 

µαθηµατικοποίηση των εικασιών τους. Η διαίσθηση προτείνεται συχνά ως τρόπος 

προσέγγισης (ενέργεια-διαδικασία), ενώ τα εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης 

(πχ γεωµετρικά όργανα) χρησιµοποιούνται συνήθως στις επεκτάσεις
10 των 

«δραστηριοτήτων» και στα παραδείγµατα. Εξετάζοντας το «πραγµατικό» πλαίσιο 

των προτεινόµενων «δραστηριοτήτων» παρατηρούµε ότι περιορίζεται µόνον στους 

τύπους καθώς η δυνατότητα ενεργειών των µαθητών είναι θεωρητική  και 

περιορισµένη. Επιπλέον, ορατή είναι η έλλειψη «αυθεντικότητας» µε την έννοια ότι 

µέσα από αυτές τις «δραστηριότητες» αντιπροσωπεύονται καταστάσεις που δεν 

υπάρχει περίπτωση να αντιµετωπίσουν οι µαθητές στην καθηµερινότητά τους.  

Σηµειώνουµε δε, ότι κάτω από κάθε προτεινόµενη «δραστηριότητα» στο σχολικό 

βιβλίο υπάρχει ένα πλαίσιο µε τίτλο «Θυµόµαστε – Μαθαίνουµε» ή «Σκεφτόµαστε» 

όπου δίνονται οι απαντήσεις των ερωτηµάτων της. Αυτό καθιστά τις προτεινόµενες 

«δραστηριότητες» καθοδηγούµενες σε µεγάλο βαθµό αν υποτεθεί ότι αυτές 

διδάσκονται µε ανοιχτό το βιβλίο (∆ίνεται ενδεικτικά ένα µέρος ενός τέτοιου 

πλαισίου κάτω από κάποιες «δραστηριότητες» στη συνέχεια).   

 

 9. Βλέπε αναλυτικό πρόγραµµα και το «βιβλίο του εκπαιδευτικού» της Α΄ Γυµνασίου 
10.Κάτω από τη βασική «δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου που συνήθως κάνει εισαγωγή νέας έννοιας  υπάρ-  
     χουν παραδείγµατα που διαχειρίζονται επιπλέον ιδιότητες. Στη µελέτη µας αποδόθηκαν µε το γενικό όρο  «επε- 
     κτάσεις» µε το σκεπτικό ότι πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί τις ενέταξαν στο βασικό κοµµάτι της  «δραστηριό -   
     τητας» 
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Παρακάτω παρατίθενται οι «δραστηριότητες» όπως ακριβώς υπάρχουν στο 

αντίστοιχο σχολικό εγχειρίδιο  και κάτω από την κάθε µια αρχικά αναφέρονται οι 

στόχοι µέσα από το αναλυτικό πρόγραµµα και το «βιβλίο του εκπαιδευτικού». 

Προκειµένου να µελετηθούν µε τρόπο ώστε να απαντηθούν τα ερωτήµατα της 

έρευνας, κρίθηκε απαραίτητο να γίνεται η αποτύπωση της  Μαθηµατικής και 

∆ιδακτικής τους διάστασης, (επιπρόσθετα από τα αναφερόµενα στο αναλυτικό 

πρόγραµµα και από τους συγγραφείς των σχολικών εγχειριδίων), αποσκοπώντας να 

ελέγξουµε τις δυνατότητες που προσφέρουν κατά την υλοποίησή τους. 

 

1η  ∆ραστηριότητα:      «Μεσοκάθετος ευθυγράµµου τµήµατος»  

 
Ο καπετάνιος του πλοίου προσπαθεί να κρατήσει την πορεία του πλοίου το ίδιο 

µακριά από τις βάσεις Α και Β της γέφυρας, επειδή η στενότητα του περάσµατος, ο 

αέρας και η γνωστή παλίρροια του Ευβοϊκού κόλπου επιδρούν 

στην πορεία των καραβιών και κάνουν τη διέλευση επικίνδυνη. 

Μπορείς να υποδείξεις την πορεία που πρέπει να έχει ένα πλοίο 

για να περάσει µε ασφάλεια το στενό του Ευρίπου;                                                                           

� Τι είναι η πορεία του πλοίου σε σχέση µε το ευθύγραµµο 

τµήµα ΑΒ; 

� Τι είναι τα σηµεία Α και Β µεταξύ τους σε σχέση µε την 

πορεία του πλοίου; 

� Ποια σηµαντική ιδιότητα πρέπει να έχουν τα σηµεία της 

πορείας αυτής;  

  
 
Οι στόχοι του Αναλυτικού προγράµµατος   (όπως δίνονται στο βιβλίο του εκπαιδευτικού) 

Ο στόχος της παραπάνω «δραστηριότητας» σύµφωνα µε τους  συγγραφείς είναι η 

προσέγγιση µε ευρετικό τρόπο της αναγκαιότητας της χάραξης της µεσοκαθέτου για 

την πορεία του πλοίου (ανακάλυψη από τους µαθητές). Αναλυτικά η προτεινόµενη 

ανάπτυξη της «δραστηριότητας» είναι: 

� Η αναζήτηση και η έρευνα της έννοιας (διαισθητικά  σε πρώτο στάδιο).  

� Η µετάβαση από το ειδικό στο γενικό. 
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� Η χρήση της έννοιας για τη λύση προβληµάτων. 

Στις «επεκτάσεις» της «δραστηριότητας» αναµένεται οι µαθητές να αποκτήσουν 

ευχέρεια στην κατασκευή της µεσοκαθέτου, αρχικά µε υποδεκάµετρο και γνώµονα 

και στη συνέχεια µε κανόνα και διαβήτη.  

                                                      
Η Μαθηµατική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Α. Η σχολική «δραστηριότητα» µε τον τρόπο που δίνεται  έχει ως στόχο να διεγείρει 

την: 

� Παραγωγική προδιάθεση, δηλαδή τη διάθεση των µαθητών να δουν τα 

Μαθηµατικά ως χρήσιµα. 

� Το πρόβληµα που περιγράφεται αντιπροσωπεύει µια πραγµατική κατάσταση. 

� Συλλογιστική (προσαρµοστική) ικανότητα, δηλαδή την ώθηση των µαθητών σε µια 

διαδικασία λογικών συλλογισµών και αιτιολόγησης.  

� Οι µαθητές θα πρέπει να αιτιολογήσουν γιατί δεν µπορεί να υπάρξει 

διαφορετική πορεία πέραν της πορείας που σχηµατίζουν τα σηµεία που 

ισαπέχουν από  Α και Β.  

� Εννοιολογική κατανόηση, δηλαδή την κατανόηση µαθηµατικών εννοιών  και 

δηµιουργία συνδέσεων  µεταξύ τους, όπως: 

� Όλα τα σηµεία στο επίπεδο που έχουν ως κοινή ιδιότητα το να απέχουν το 

ίδιο από δυο άλλα σταθερά σηµεία , ανήκουν στη µεσοκάθετο. 

� ∆υο σηµεία που ικανοποιούν την προηγούµενη ιδιότητα ορίζουν τη 

µεσοκάθετο. 

� Η µοναδικότητα της µεσοκαθέτου ενός ευθυγράµµου τµήµατος.  

� Η σύνδεση της µεσοκαθέτου µε τον άξονα συµµετρίας. 

Β.  Εξετάζοντας τη «δραστηριότητα»  κυρίως µέσα από τις επεκτάσεις της  στόχος  

είναι : 

� Η ∆ιαδικαστική ευχέρεια, δηλαδή οι µαθητές  να µπορούν να εκτελούν 

µαθηµατικές διαδικασίες µε άνεση, και αποτελεσµατικότητα, όπως:  

� Να κατασκευάζουν τη µεσοκάθετο µε κανόνα και διαβήτη 

 

(Πλαίσιο µελέτης του National Research Council των ΗΠΑ για την ανάπτυξη της  «Μαθηµατικής 

ικανότητας» των µαθητών - Kilpatrick, 2001 ). 
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Η ∆ιδακτική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης 

Ως βασικά εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης όσον αφορά την κατασκευαστική 

διάσταση της µεσοκαθέτου, προτείνονται από το σχολικό εγχειρίδιο:  

α) Ο γνώµονας και το υποδεκάµετρο µε ενέργειες τον προσδιορισµό του µέσου του 

ευθύγραµµου τµήµατος µέσω µέτρησης  

β) Ο κανόνας και ο διαβήτης µε ενέργειες το σχεδιασµό δυο ίσων κύκλων που έχουν 

ως κέντρα τα άκρα του ευθύγραµµου τµήµατος και η χάραξη της ευθείας που ορίζουν 

τα σηµεία τοµής τους. 

Το πλαίσιο και η αυθεντικότητα 

Η «δραστηριότητα» που προτείνεται από το σχολικό βιβλίο αναφέρεται σε µια εικόνα 

που τυπικά τουλάχιστον υποστηρίζει ένα «πραγµατικό πλαίσιο» (Freudental,1968) 

διαχείρισης του µαθηµατικού προβλήµατος. Η συγκεκριµένη «δραστηριότητα», σε 

σχέση µε άλλες του σχολικού βιβλίου, έχει το χαρακτηριστικό της αυθεντικότητας πιο 

έντονα, δεδοµένου  του ότι το πρόβληµα που τίθεται προς τους µαθητές είναι 

υπαρκτό ως προς τη φύση και την κατάσταση που περιγράφει.  

Τα κίνητρα 

Η χρήση της εικόνας αποτελεί ελκυστικό στοιχείο και ο τρόπος που διατυπώνονται τα 

ερωτήµατα έχουν αρκετό ενδιαφέρον σε γενικές γραµµές αν και δεν ασχολούνται µε 

θέµατα που άπτονται στα άµεσα προβλήµατα της καθηµερινότητας των µαθητών 

ώστε να υπάρξει πραγµατική εµπλοκή από αυτούς (Ainley, Pratt  και Hansen, 2006-

“Purpose & Utility”). Η «δραστηριότητα», µε τον τρόπο που παρουσιάζεται στο 

σχολικό βιβλίο, δεν δίνει τη δυνατότητα της εικασίας ως προς την εξέλιξη της 

πορείας του πλοίου καθώς υποδεικνύεται αυτή η πορεία µέσα από τα διαδοχικά 

σηµεία που είναι σηµειωµένα πάνω στην εικόνα. Οι µαθητές καλούνται να βγάλουν 

συµπεράσµατα για την πορεία αυτή και να βρουν τη σχετική θέση της πορείας ως 

προς το δεδοµένο ευθύγραµµο τµήµα που σχηµατίζεται από τα σηµεία Α και Β. Η 

µαθηµατική πρόκληση κατά συνέπεια αφαιρείται, γεγονός που σύµφωνα µε τις 

Henningsen και  Stein, (1997) τείνει να οδηγήσει τη ∆ραστηριότητα στην τετριµµένη 

µορφή της. Επιπλέον ζητείται από τους µαθητές να βρουν και να διατυπώσουν 

µαθηµατικές σχέσεις που θα εξασφαλίζουν την ασφαλή πορεία του πλοίου. 

Ο βαθµός καθοδήγησης  

Όσο παραµένουµε αυστηρά στο κοµµάτι της «δραστηριότητας», ο βαθµός 

καθοδήγησης είναι υπαρκτός εφόσον όπως αναφέρθηκε πιο πάνω η πορεία του 
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πλοίου είναι προδιαγεγραµµένη, αφήνει όµως περιθώρια στη σκέψη του µαθητή όσον 

αφορά την διαπίστωση και διατύπωση των αναµενόµενων µαθηµατικών σχέσεων και 

ιδιοτήτων.  

Βλέποντας όµως συνολικά τον τρόπο που παρατίθεται η «δραστηριότητα» στο 

σχολικό εγχειρίδιο και το πλαίσιο του «Θυµόµαστε - Μαθαίνουµε» που βρίσκεται 

ακριβώς από κάτω, όπου δίνεται ο ορισµός  της µεσοκαθέτου και οι ιδιότητες που 

κανονικά θα ’πρεπε να ανακαλυφθούν από τους µαθητές, οδηγούµαστε στο 

συµπέρασµα ότι οι στόχοι της «δραστηριότητας» που αναφέρονται στην ανακάλυψη 

της γνώσης, στην περίπτωση που η δραστηριότητα διδαχθεί µέσα από το σχολικό 

βιβλίο (µε ανοιχτά βιβλία), αναιρούνται . 

 

2η ∆ραστηριότητα:       «Συµµετρία ως προς σηµείο»   
  
Αν περιστραφεί το σχήµα ΑΒΓ, γύρω από το σηµείο Ο 

κατά 180ο, παίρνει µια νέα θέση την Α΄Β΄Γ΄.  

� Τι συµπεραίνεις για τα σχήµατα ΑΒΓ και Α΄Β΄Γ΄.  

 

 

Παρατηρούµε ότι όταν ολοκληρωθεί η στροφή αυτή, κάθε σηµείο του ΑΒΓ συµπίπτει 

µε ένα σηµείο του Α΄Β΄Γ΄. Για παράδειγµα , θα συµπέσουν  τα σηµεία Α και Α΄κλπ 

 

Οι στόχοι του Αναλυτικού προγράµµατος (όπως δίνονται στο βιβλίο του εκπαιδευτικού) 

Ο στόχος της παραπάνω «δραστηριότητας» σύµφωνα µε τους  συγγραφείς είναι η 

κατανόηση των ιδιοτήτων που έχουν τα συµµετρικά σχήµατα ως προς σηµείο. 

Στις επεκτάσεις της «δραστηριότητας» αναµένεται οι µαθητές να αποκτήσουν 

δεξιότητα στην κατασκευή των συµµετρικών βασικών γεωµετρικών σχηµάτων ως 

προς σηµείο. Θεωρείται σηµαντική η κατασκευαστική ευχέρεια  µε σταδιακό τρόπο 

ξεκινώντας από τα απλούστερα συµµετρικά σχηµάτων όπως: σηµείου, ευθυγράµµου 

τµήµατος, ευθείας και ηµιευθείας, µέχρι συνθετότερα σχήµατα όπως: γωνίας, 

τριγώνου και κύκλου.  

 

Η Μαθηµατική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Α. Η σχολική «δραστηριότητα»  χωρίς να λάβουµε υπόψη τις επεκτάσεις της έχει ως 

στόχο κυρίως την 
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� Παραγωγική προδιάθεση  των µαθητών, καθώς η προς µελέτη έννοια εµφανίζεται 

στην καθηµερινότητα µε διάφορες εκφάνσεις, γεγονός που καταδεικνύει άµεσα τη 

χρησιµότητα  των Μαθηµατικών. 

� Η έννοια της συµµετρίας εµφανίζεται σε τοµείς όπως η Τέχνη, η 

Αρχιτεκτονική, η  Τεχνολογία, η Βιολογία και στην φύση γενικότερα. 

� Συλλογιστική (προσαρµοστική) ικανότητα, δηλαδή την ικανότητα για  λογική 

σκέψη και διατύπωση: 

� ∆ιατύπωση ορισµού για τα συµµετρικά σχήµατα καθώς και ιδιοτήτων που 

απορρέουν από γεωµετρικούς µετασχηµατισµούς .  

 Β. Εξετάζοντας τη «δραστηριότητα»  κυρίως µέσα από τις επεκτάσεις της παρα-

τηρούµε ότι έχει ως στόχο την 

� Εννοιολογική κατανόηση, δηλαδή την κατανόηση µαθηµατικών ιδιοτήτων όπως: 

� ∆ιατήρησης του σχήµατος και των ιδιοτήτων των συµµετρικών 

αντικειµένων (Το αναλλοίωτο του σχήµατος µέσα από γεωµετρικούς  

µετασχηµατισµούς - congruency)    

�  Ανάπτυξη της οπτικής ικανότητας των µαθητών µε  

o αναγνώριση συµµετρικών σχηµάτων  

o προσανατολισµό και µετασχηµατισµούς ταύτισης  

� Σύγκριση συµµετρικών σχηµάτων 

� Εύρεση σχέσεων που δηλώνουν αναγνώριση συµµετρικών σχηµάτων. 

� ∆ιαδικαστική ευχέρεια, δηλαδή οι µαθητές να πραγµατοποιούν 

�  Κατασκευές συµµετρικών σχηµάτων µε χρήση γεωµετρικών οργάνων 

όπως ο κανόνας και ο διαβήτης. Ανάπτυξη της δεξιότητας κατασκευής 

των συµµετρικών  βασικών γεωµετρικών σχηµάτων.  

 

Η ∆ιδακτική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης 

Βασικό εργαλείο διαµεσολάβησης της µάθησης, όσον αφορά την κατασκευαστική 

διάσταση των συµµετρικών σχηµάτων, προτείνεται ο διαβήτης και ως ενέργεια η 

περιστροφή του σχήµατος κατά 180ο καθώς και το υποδεκάµετρο µε αντίστοιχη 

ενέργεια τη µέτρηση.  

Το πλαίσιο και η αυθεντικότητα 

Η χρήση της εικόνας ενός αντικειµένου (σηµαίας αγώνων) που περιστρέφεται µε 

σκοπό τη διαπίστωση της σύµπτωσης των σηµείων του αρχικού και του τελικού 
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σχήµατος, δείχνει την προσπάθεια να τεθεί η «δραστηριότητα» σε ένα πραγµατικό 

πλαίσιο (Freudental, 1968) και την έµφαση στο να προσελκυστεί το ενδιαφέρον των 

µαθητών σε συγκεκριµένες καταστάσεις όπου τα µαθηµατικά είναι χρήσιµα (όχι 

αφηρηµένες ιδεατές µορφές σχηµάτων όπως έχουν συνηθίσει στη Γεωµετρία). Η 

αυθεντικότητα του πλαισίου παραµένει µόνο στους τύπους (πραγµατικό σχήµα που 

περιστρέφεται).  

Τα κίνητρα 

Χαρακτηριστικά που σύµφωνα µε τους Ainley, Pratt και Hansen (2006), θα  

µπορούσαν να προκαλέσουν το ενδιαφέρον και την πραγµατική εµπλοκή (student’s 

involvement) των µαθητών στη διαδικασία της ενασχόλησης µε τη «δραστηριότητα» 

και τις επεκτάσεις της, απουσιάζουν. Ο «σκοπός» και οι «ωφέλειες» (Purpose & 

Utility) που θα µπορούσαν να αναδυθούν από το πρόβληµα αν αυτό είχε νόηµα για 

τους µαθητές, δεν υφίστανται. ∆εν µπορεί να θεωρηθεί ως µια «δραστηριότητα» που 

θα µπορούσε να προσελκύσει τους µαθητές ώστε να ασχοληθούν, καθώς ο τρόπος 

που δίνεται, όπως και τα συµπεράσµατα που δυνητικά µπορούν να προκύψουν δεν 

είναι εφαρµόσιµα στην καθηµερινότητα των µαθητών.  Επιπρόσθετα, η νέα θέση του 

αντικειµένου µετά την περιστροφή του γύρω από το σταθερό σηµείο Ο δίνεται 

έτοιµη,  γεγονός που αφαιρεί από τους µαθητές τη δυνατότητα της εικασίας ως προς 

την εξέλιξη του γεωµετρικού µετασχηµατισµού. Οι µαθητές απλά καλούνται να 

εξάγουν συµπεράσµατα για τα δεδοµένα συµµετρικά σχήµατα  Η µαθηµατική 

πρόκληση απουσιάζει. 

Ο βαθµός καθοδήγησης  

Κάτω από τη «δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου, στο πλαίσιο του 

«Σκεφτόµαστε», εκτός από την παρατήρηση όπου γίνεται η αναφορά ότι κάθε σηµείο 

του σχήµατος ΑΒΓ µετά την περιστροφή θα συµπέσει  µε σηµείο του Α΄Β΄Γ΄, δίνεται  

ο ορισµός των συµµετρικών σηµείων ως  προς κέντρο Ο . Επιπλέον  δίνονται και όλες 

οι ιδιότητες που κανονικά αναµένονται να διατυπωθούν από τους µαθητές, γεγονός 

που επιβεβαιώνει πως ο βαθµός καθοδήγησης είναι µεγάλος. Οι στόχοι της 

«δραστηριότητας», που από τον τρόπο που τίθεται  είναι η ανακάλυψη της γνώσης 

από τους ίδιους τους µαθητές (όπως δηλώνεται και στο βιβλίο του εκπαιδευτικού), 

ακυρώνονται πριν ακόµα ξεκινήσει η υλοποίηση της.  
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3η ∆ραστηριότητα:      «Παράλληλες ευθείες που τέµνονται από άλλη  ευθεία» 
                                               
Στην διπλανή εικόνα βλέπουµε ένα δηµόσιο δρόµο 

να διασχίζει δυο αγροκτήµατα. Οι παράλληλες 

ευθείες ε1 και ε2 ορίζουν τα όρια του δρόµου αυτού 

και χωρίζουν τη γη σε τρεις ζώνες. 

 

∆ώσε µια συγκεκριµένη κοινή ονοµασία για όλα τα 

σηµεία που βρίσκονται στην άσφαλτο του δρόµου, δηλαδή στη ζώνη ανάµεσα στις 

ευθείες ε1 και ε2, καθώς και µια άλλη κοινή ονοµασία για όλα τα σηµεία που 

βρίσκονται έξω απ’ αυτή, δηλαδή στα χωράφια. 

 

Στην ίδια εικόνα υπάρχει ένας χωµατόδροµος που χωρίζει τα δυο αγροκτήµατα και 

ορίζει µια ευθεία δ που είναι το σύνορο µεταξύ τους. 

� Πώς µπορείς να δώσεις µια κοινή ονοµασία σε όλα τα σηµεία που ανήκουν 

στο ίδιο και µόνο αγρόκτηµα; 

 

Οι στόχοι του Αναλυτικού προγράµµατος (όπως δίνονται στο βιβλίο του εκπαιδευτικού) 

Ο στόχος της προτεινόµενης από το βιβλίο «δραστηριότητας» όπως περιγράφεται από  

τους συγγραφείς είναι η κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο ονοµάζονται τα µέρη του 

επιπέδου που προκύπτουν από δύο παράλληλες ευθείες και µια τρίτη ευθεία που τις 

τέµνει. Ο λόγος που επιλέχθηκαν ως παράλληλες τα όρια του ασφαλτοστρωµένου 

δρόµου και για τέµνουσα ο άξονας του µονοπατιού, είναι για να µπορέσουν οι 

µαθητές να συνδέσουν το «εντός» µε την άσφαλτο και το «επί τα αυτά» µε τις 

ιδιοκτησίες. 

Στην επέκταση της «δραστηριότητας» οι µαθητές καλούνται να συγκρίνουν τις γωνίες 

που σχηµατίζονται από τις παράλληλες και την ευθεια δ. 

 

H Μαθηµατική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Η σχολική «δραστηριότητα» έχει ως στόχο την 

� Εννοιολογική κατανόηση  

o ανάπτυξη της χωρικής ικανότητας των µαθητών µε  

� αναγνώριση θέσεων στο επίπεδο  

� απόδοση κοινής ονοµασίας ανάλογα µε τη θέση 
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o εύρεση σχέσεων µεταξύ γωνιών 

� Παραγωγική προδιάθεση των µαθητών, δηλαδή ενίσχυση της θετικής στάσης 

τους σε σχέση µε τα µαθηµατικά. Η εικόνα παρουσιάζει µια πραγµατική 

κατάσταση. 

 

H ∆ιδακτική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης 

Όσον αφορά την επέκταση της «δραστηριότητας», για το είδος και τη σύγκριση των 

γωνιών που σχηµατίζονται στα σηµεία τοµής των παραλλήλων ε1 και ε2 µε την 

τέµνουσα δ, ως µέθοδος προσέγγισης (ενέργειες) προτείνεται η µέτρηση και ως 

εργαλείο για την εύρεση σχέσεων µεταξύ των σχηµατιζόµενων γωνιών το 

µοιρογνωµόνιο. 

Το πλαίσιο και η αυθεντικότητα 

Όταν εισάγεται µια νέα έννοια ή ένα νέο αντικείµενο σύµφωνα µε τα Ρεαλιστικά 

Μαθηµατικά και την αρχή της Φαινοµενολογικής εξερεύνησης, οι µαθηµατικές 

«δραστηριότητες» πρέπει να αναδύονται µέσα από ένα συγκεκριµένο πλαίσιο. Στο 

πλαίσιο αυτό οι µαθητές καλούνται να οικοδοµήσουν τη γνώση εξερευνώντας τη 

µαθηµατική δραστηριότητα µε τη βασική προϋπόθεση ότι η «δραστηριότητα» αυτή 

έχει νόηµα για τους ίδιους.  

Η «δραστηριότητα» του βιβλίου µε τον τρόπο που δίνεται, φαίνεται να αποβλέπει στο 

να προσελκύσει το ενδιαφέρον των µαθητών µε τη βοήθεια ενός πραγµατικού 

πλαισίου όπου η ονοµασία και η αναγνώριση θέσεων αφορούν κάποια κατάσταση που 

βγαίνει από την καθηµερινότητα. Παρ’ όλα αυτά όµως η αυθεντικότητα του πλαισίου 

δεν φαίνεται να υφίσταται από τη στιγµή που είναι µάλλον δύσκολο οι µαθητές να 

αντιµετωπίσουν µια παρόµοια κατάσταση ώστε να τη διαχειριστούν σε πραγµατικές 

συνθήκες. 

Τα κίνητρα 

Η κατάσταση µέσα από την οποία αναδύεται η «δραστηριότητα» του βιβλίου, ενώ θα 

έπρεπε να αποτελεί «κίνητρο» ώστε οι µαθητές να εµπλακούν σοβαρά στη διαδικασία 

µάθησης (Θεωρία  της ∆ραστηριότητας, Leont’ev,1979), δεν εµπεριέχει εκείνα τα 

στοιχεία που σύµφωνα µε τους Ainley, Pratt, και Hansen (2006) θα µπορούσαν να 

δώσουν νόηµα στην ενασχόληση των µαθητών µε αυτή. Ο «σκοπός» και οι «ωφέ-

λειες» (Purpose and Utility ) δεν φαίνεται να προκύπτουν ως αποτελέσµατα άµεσα 

εφαρµόσιµα στην καθηµερινότητα και τα ενδιαφέροντα των µαθητών.  



 50 

Ο βαθµός καθοδήγησης  

Ο βαθµός καθοδήγησης είναι µεγάλος, όσον αφορά τον προσδιορισµό χωρικών 

ονοµασιών, καθώς στην εικόνα υπάρχει ήδη η προσδοκώµενη έκφραση «επί τα 

αυτά», ενώ το πρόβληµα για την κοινή ονοµασία των σηµείων δεν είναι σαφές. Τι 

ακριβώς είναι αυτό που αναµένεται να κάνουν οι µαθητές; 

 

4η  ∆ραστηριότητα :           « Στοιχεία τριγώνου –Είδη τριγώνων»   
 

 
Οι στόχοι του Αναλυτικού προγράµµατος 

Σύµφωνα µε τους  συγγραφείς (βιβλίο εκπαιδευτικού Α΄ γυµνασίου), η προτεινόµενη 

«δραστηριότητα» έχει ως στόχο την «ανακάλυψη» από τους µαθητές, των κριτηρίων 

κατάταξης των τριγώνων µε τρόπο που αφορά κατά πρώτο λόγο, τη σχετική θέση των 

πλευρών τους (π.χ. κάθετες µεταξύ τους ) άρα κατ’ επέκταση το είδος των γωνιών, 

και κατά  δεύτερο λόγο το σχετικό µέγεθος των πλευρών των  τριγώνων (ίσες ή 

άνισες).  

 

Η Μαθηµατική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Εξετάζοντας τη σχολική «δραστηριότητα» ως πιο «ανοιχτή» (παραβλέποντας το 

πλαίσιο του «Σκεφτόµαστε» που παρεµβάλλεται) , θα µπορούσαµε να πούµε ότι έχει 

ως στόχο την: 

� Συλλογιστική (προσαρµοστική) ικανότητα, δηλαδή την ανάπτυξη λογικών συλ-

λογισµών εκ µέρους των µαθητών ώστε να εντοπίζουν χαρακτηριστικά µέσω 
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των οποίων κατηγοριοποιούνται οµοειδή  µαθηµατικά αντικείµενα (πχ. µετα-

ξύ των τρίγωνων της «δραστηριότητας»). Επιπλέον, ζητούµενο είναι να 

µπορούν να εκφράζουν µε λόγια και να αιτιολογούν το σκεπτικό τους 

χρησιµοποιώντας  µαθηµατικές εκφράσεις. 

� Εννοιολογική κατανόηση, δηλαδή οι µαθητές να  κάνουν συνδέσεις όπως: «το 

είδος των  γωνιών που δηµιουργούνται εξαρτάται από τις σχετικές θέσεις των 

πλευρών των τριγώνων», «ένα τρίγωνο είναι οξυγώνιο όταν έχει και τις 3 

γωνίες του οξείες» , ή «ένα αµβλυγώνιο τρίγωνο έχει µια και µόνο αµβλεία 

γωνία» κλπ. 

 

Η ∆ιδακτική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης 

Υλικής υπόστασης εργαλεία διαµεσολάβησης της γνώσης (πχ µοιρογνωµόνιο, 

διαβήτης ή οποιοδήποτε χειραπτικό εργαλείο) µέσω των οποίων οι µαθητές θα 

µπορούσαν να επιχειρήσουν  την ταξινόµηση των τριγώνων, κάνοντας µετρήσεις ή 

συγκρίσεις, δεν προτείνονται. Ως ενέργεια θα µπορούσαµε να πούµε ότι υπονοείται η 

οπτική σύγκριση µεταξύ πλευρών και γωνιών των τριγώνων.  

(Το εµβόλιµο πλαίσιο του «Σκεφτόµαστε» µέσα στη «δραστηριότητα»  εξηγεί την 

έλλειψη αυτών των εργαλείων).  

Το πλαίσιο και η αυθεντικότητα 

Το πλαίσιο της «δραστηριότητας» που προτείνεται από το σχολικό βιβλίο είναι 

καθαρά «γεωµετρικό». Οι µαθητές καλούνται µέσα από ένα σύνολο γεωµετρικών 

σχηµάτων (τρίγωνα) που έχουν ενταχθεί σε δύο οµάδες µε βάση κοινά χαρα-

κτηριστικά, να ανακαλύψουν ποια είναι αυτά και να διατυπώσουν τα συµπεράσµατά 

τους. 

Τα κίνητρα 

Τα κίνητρα, για την εµπλοκή των µαθητών στη «δραστηριότητα», δεν υπάρχουν ενώ 

είναι εµφανές ότι η «δραστηριότητα» µε τον τρόπο που δίνεται δεν µπορεί να  

µετασχηµατισθεί µέσα από τη σκέψη των µαθητών (Doerr, 2006). 

Η κατάταξη των τριγώνων σε οµάδες και το σκεπτικό αυτής της κατάταξης 

προσφέρονται σχεδόν έτοιµα στους µαθητές οι οποίοι αντί να «ανακαλύψουν» τα 

«κριτήρια» που έχουν θέσει ως στόχο οι συγγραφείς καλούνται απλά να τα 

περιγράψουν.  
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(Υπενθύµιση: στόχος στο βιβλίο του εκπαιδευτικού είναι η «ανακάλυψη» των 

κριτηρίων). 

Ο βαθµός καθοδήγησης  

Ο βαθµός καθοδήγησης της «δραστηριότητας», µε τον τρόπο που δίνεται, είναι 

µεγάλος χωρίς να αφήνει ιδιαίτερα περιθώρια στη σκέψη του µαθητή όσον αφορά την 

διαπίστωση και απόδοση των αναµενόµενων µαθηµατικών ιδιοτήτων που επιτρέπουν 

την κατάταξη των σχηµάτων σε κλάσεις ισοδυναµίας. Ο στόχος της ανακάλυψης της 

γνώσης, στην περίπτωση που η «δραστηριότητα» διδαχθεί µέσα από το σχολικό 

βιβλίο, δεν φαίνεται να έχει νόηµα. 

 

5η  ∆ραστηριότητα:        « Παραλληλόγραµµο –Ορθογώνιο –Ρόµβος –  
                                                 Τετράγωνο – Τραπέζιο-Ισοσκελές τραπέζιο»    
                    

 
 

Οι στόχοι του Αναλυτικού προγράµµατος 

Η προτεινόµενη «δραστηριότητα» έχει ως στόχο, σύµφωνα µε τους  συγγραφείς, 

(βιβλίο εκπαιδευτικού Α΄ γυµνασίου) την «ανακάλυψη» από τους µαθητές των 

σχηµάτων που δηµιουργούνται από δυο ζευγάρια παράλληλων ευθειών που τέµνονται 

και σχηµατίζουν, ανάλογα µε τον τρόπο που τέµνονται (καθέτως ή πλαγίως), 

διαφορετικά είδη παραλληλογράµµων. Οι µαθητές  αναµένεται να διατυπώσουν τον 

ορισµό του παραλληλογράµµου  και των ειδικών κατηγοριών του, δηλαδή του 

ορθογωνίου παραλληλογράµµου, του ρόµβου και του τετραγώνου. Παράλληλος 
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στόχος είναι η εµπέδωση της έννοιας του ύψους ως απόσταση µεταξύ παράλληλων 

ευθειών.   

 

Η Μαθηµατική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Η σχολική «δραστηριότητα» θα µπορούσαµε να πούµε ότι έχει ως στόχο την: 

� Παραγωγική προδιάθεση  των µαθητών, δηλαδή ενίσχυση της θετικής στάσης 

τους σε σχέση µε τα µαθηµατικά µε τη βοήθεια του «πραγµατικού» πλαισίου 

που χρησιµοποιεί. 

� Συλλογιστική (προσαρµοστική) ικανότητα, ώστε να µπορούν να κατηγο-

ριοποιούν γεωµετρικά αντικείµενα (τετράπλευρα) µε βάση κάποια χαρα-

κτηριστικά τους. Να διερευνούν το πλήθος όλων των δυνατών περιπτώσεων 

που µπορούν να προκύψουν µε βάση αυτά τα χαρακτηριστικά, καθώς και να 

είναι σε θέση να διατυπώσουν µε µαθηµατικές εκφράσεις ορισµούς που να 

περιγράφουν κλάσεις ισοδυναµίας επίπεδων σχηµάτων. 

� Εννοιολογική κατανόηση, δηλαδή ανάπτυξη της χωρικής ικανότητας των 

µαθητών ή την δυνατότητα να  κάνουν συνδέσεις όπως: «το πλάτος των 

δρόµων αντιπροσωπεύεται από την κάθετη απόσταση µεταξύ των 

παραλλήλων» κλπ.  

 

Η ∆ιδακτική διάσταση της «δραστηριότητας» 

Εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης 

Στην παραπάνω «δραστηριότητα» δεν προτείνονται κάποια εργαλεία διαµεσολάβησης 

της γνώσης που να έχουν υλική υπόσταση (πχ οποιοδήποτε χειραπτικό εργαλείο). Οι 

µαθητές καλούνται  να κάνουν (νοερά) αναπαραστάσεις παράλληλων ευθειών και να 

χειριστούν τις σχετικές θέσεις που µπορούν να έχουν µεταξύ τους δυο ζεύγη 

παράλληλων ευθειών. Ως ενέργεια υπονοείται η οπτική σύγκριση µεταξύ των πλευρών 

των τετραπλεύρων που σχηµατίζονται ή των αποστάσεων των απέναντι πλευρών 

τους. Το «ανακαλυπτικό» πλαίσιο µάθησης της «δραστηριότητας» καθώς δεν 

υποστηρίζεται από κατάλληλα διαµεσολαβητικά εργαλεία µάθησης κάνει δύσκολο το 

έργο των µαθητών οι οποίοι πρέπει να χειριστούν χωρικές έννοιες όχι µόνο σαν 

αντικείµενα προς παρατήρηση και µελέτη, αλλά και τροποποιώντας αυτές µε 

νοητικές διαδικασίες.  
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Το πλαίσιο και η αυθεντικότητα 

Το πλαίσιο της «δραστηριότητας» που προτείνεται από το σχολικό βιβλίο είναι 

«πραγµατικό» ως προς τους τύπους. Το πρόβληµα που καλούνται να διαχειριστούν οι 

µαθητές δεν άπτεται στα άµεσα ενδιαφέροντά τους, ωστόσο αναδύεται µέσα από µια 

καθηµερινή κατάσταση (Freudental, 1968).  

Τα κίνητρα 

Το κίνητρο (Leont’ev, 1979) που θα µπορούσε να έχει έννοια για τους µαθητές αν η 

«δραστηριότητα» υλοποιούνταν µε τη βοήθεια ενός περιβάλλοντος «∆υναµικής 

Γεωµετρίας» χάνεται καθώς η προτεινόµενη διαχείριση δεν υποστηρίζεται από τα 

κατάλληλα εργαλεία.  

Ο βαθµός καθοδήγησης  

Ο βαθµός καθοδήγησης είναι υπαρκτός καθώς κάτω από τη «δραστηριότητα» στο 

σχολικό εγχειρίδιο υπάρχει το πλαίσιο του «Θυµόµαστε – Μαθαίνουµε» όπου 

δίνονται οι ορισµοί του παρ/µου καθώς και  των ειδικών µορφών του.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σηµείωση:      Οι εικόνες που αφορούν τις «δραστηριότητες που παρουσιάστηκαν    

                       παραπάνω υπάρχουν στο σχολικό βιβλίο Μαθηµατικών Α΄ Γυµνασίου   

                       των:  Βανδουλάκη,  Ι., Καλλιγά,  Χ., Μαρκάκη,  Ν., Φερεντίνου, Σ.,  

                       (Αθήνα, 2007), του Οργανισµού Εκδόσεως ∆ιδακτικών Βιβλίων.   

                       Φορείς: Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων  και Παιδα- 

                       γωγικό Ινστιτούτο. 
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3.2  Πώς υλοποιήθηκαν οι «δραστηριότητες» από τους εκπ/κούς 

Η µελέτη του τρόπου που οι τρεις εκπαιδευτικούς επέλεξαν και διαχειρίστηκαν τις 

«δραστηριότητες» στη σχολική τάξη, σε συνδυασµό µε το τι τελικά έκαναν οι 

µαθητές ως αποτέλεσµα αυτής της διαχείρισης, οδήγησε στη δηµιουργία πινάκων που 

ονοµάσαµε «πίνακες αλληλεπίδρασης». (∆ηµιουργήθηκε  για κάθε «δραστηριότητα» 

ένας τέτοιος πίνακας µε βάση ολόκληρη τη διδασκαλία). 

 Στην ανάλυση που ακολουθεί επιλέχθηκαν για τον κάθε εκπαιδευτικό κάποια από τα 

πιο χαρακτηριστικά επεισόδια που οδήγησαν τη «δραστηριότητα» είτε σε 

«ουσιαστική» µαθηµατική δραστηριότητα εκ µέρους των µαθητών, είτε σε 

«τετριµµένη» µορφή µε την έννοια ότι οι µαθητές απλά µετέχουν χωρίς να κάνουν 

εννοιολογικές συνδέσεις. (Τα «κρίσιµα συµβάντα» στο σύνολό τους βρίσκονται στο 

παράρτηµα).  

Συγκεκριµένα, η σειρά µε την οποία γίνεται η παράθεση των αποτελεσµάτων έχει ως 

εξής:  

Πορεία της ανάλυσης 

• Για τον κάθε εκπαιδευτικό γίνεται αρχικά µια µικρή παρουσίαση της 

διαχειριστικής του ταυτότητας (διδακτικό προφίλ εκπαιδευτικού), όπως αυτή 

προέκυψε από το σύνολο των διδασκαλιών.    

• Ακολουθεί η ανάλυση της κάθε  «δραστηριότητας» ξεκινώντας αρχικά µε την 

παράθεση του πίνακα αλληλεπίδρασης όπου αναφέρονται µε αριθµητικούς 

προσδιορισµούς τα επεισόδια που ονοµάσθηκαν «κρίσιµα συµβάντα» και ο 

αντίστοιχος µετασχηµατισµός ή διαχειριστική επιλογή του εκπαιδευτικού που 

στάθηκε η αιτία τα επεισόδια να ονοµαστούν «κρίσιµα». Στον ίδιο πίνακα 

καταγράφεται το είδος της εµπλοκής των µαθητών µε τη «δραστηριότητα» σε 

συνάρτηση µε τους µετασχηµατισµούς (αλλαγές) που κάνει ο εκπαιδευτικός 

στην αρχική (προτεινόµενη από το σχολικό βιβλίο) «δραστηριότητα» ενώ 

συγχρόνως τονίζεται η διδακτική προσέγγιση που οδήγησε σε ουσιαστική 

µαθηµατική δραστηριότητα εκ µέρους των µαθητών ή σε τετριµµένη 

εµπλοκή. 

• Κάτω από τον κάθε πίνακα παρουσιάζονται (ως παραδείγµατα), αποσπάσµατα 

διαλόγων (όπως αυτά καταγράφηκαν κατά τις αποµαγνητοφωνήσεις των 

διδασκαλιών). Επιπλέον, κάτω από τον κάθε διάλογο υπάρχουν συνοπτικές 

αναγνώσεις των επεισοδίων που συνηγορούν υπέρ της συνολικής ανάλυσης. 
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• Ακολουθεί συνολική ανάλυση της διαχείρισης του κάθε εκπαιδευτικού ανά 

διδασκαλία και του τρόπου που αποκρίνονται οι µαθητές.  

 

3.2.1  Η διαχείριση του Εκπαιδευτικού Α΄ 

Ο εκπαιδευτικός Α΄ υλοποίησε δυο «δραστηριότητες» οι οποίες µε τη σειρά που 

έγιναν ήταν οι εξής:   

1η «δραστηριότητα»:  «Μεσοκάθετος ευθυγράµµου τµήµατος»   

2η «δραστηριότητα»:  «Συµµετρία ως προς σηµείο»  

 

∆ιαχειριστικό προφίλ του εκπαιδευτικού 

Τα κοινά χαρακτηριστικά της διαχείρισης από την εκπαιδευτικό που αφορούν και τις 

δυο «δραστηριότητες» που υλοποίησε, συνοψίζονται στα παρακάτω: 

Η εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί τη «δραστηριότητα» για την εισαγωγή της προς 

διαχείριση νέας έννοιας, από την αρχή του µαθήµατος . Το µοντέλο διδασκαλίας της, 

επιτρέπει την αλληλεπίδραση µε τους µαθητές σε µεγάλο βαθµό. ∆εν παραδίδει απλά 

τις νέες έννοιες αλλά δουλεύει και  συνδιαλέγεται µαζί µε τους µαθητές κάνοντας 

διαρκώς ερωτήσεις και παρατηρήσεις στις ιδέες τους . Οι µαθητές δουλεύουν ατοµικά 

και απαντούν προφορικά ή παρουσιάζουν τα ευρήµατά τους στον πίνακα. Η 

καθοδήγηση εκ µέρους της είναι υπαρκτή αλλά περιορισµένη (εµφανίζεται σε αρκετά 

σηµεία του µαθήµατος). Τα εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης και οι ενέργειες 

που χρησιµοποιούνται κατά τη διδασκαλία είναι τα προτεινόµενα από το βιβλίο 

(µέτρηση µε υποδεκάµετρο χρήση κανόνα και διαβήτη).  Τάση της εκπαιδευτικού να 

εκχωρεί µε ελεγχόµενο τρόπο την «δραστηριότητα» στους µαθητές, να τους ωθεί να 

χρησιµοποιήσουν τη διαίσθησή τους ώστε να προσεγγίσουν µαθηµατικές έννοιες και 

να πιέζει για επεξηγήσεις. Επιπλέον δίνει έµφαση στη χρήση των γεωµετρικών οργάνων 

(διαµεσολαβητικά εργαλεία) από τους ίδιους τους µαθητές. 

 

Σηµείωση: Παρατηρήθηκε πως οι διαχειριστικές επιλογές στις δυο «δραστηριότητες» 

που µελετήθηκαν για τον κάθε εκπαιδευτικό  από διδασκαλία σε διδασκαλία 

παρουσίασαν διαφοροποιήσεις οι οποίες, όπως αποδείχθηκε στη συνέχεια, ήταν αυτές 

που οριοθέτησαν σηµαντικές µεταβολές στα αποτελέσµατα που αφορούν τα 

ερευνητικά ερωτήµατα.  Έτσι, δεν είναι τυχαίο που παρακάτω γίνεται λόγος για 

διαφοροποιήσεις στο χειρισµό µεταξύ πρώτης και δεύτερης διδασκαλίας για τον κάθε 
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εκπαιδευτικό ενώ όπως θα ήταν αναµενόµενο κάποιος θα περίµενε να επισηµανθούν 

κυρίως τα κοινά στοιχεία. 

 

Οι διαφοροποιήσεις στο χειρισµό µεταξύ 1ης και 2ης «δραστηριότητας» 

1η «δραστηριότητα»  :     «Μεσοκάθετος ευθυγράµµου τµήµατος»  

Η εκπαιδευτικός επιλέγει να χρησιµοποιήσει τη «δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου 

όπως ακριβώς δίνεται (βλέπε 3.1, σελ 42), µε τη διαφορά ότι την µοιράζει σε 

φωτοτυπίες και ζητά από τους µαθητές να έχουν τα βιβλία τους κλειστά (διατήρηση 

του πραγµατικού αλλά συγχρόνως καθοδηγούµενου πλαισίου).  

2η «δραστηριότητα» :    «Συµµετρία ως προς σηµείο»  

Επιλέγει να αλλάξει το πλαίσιο της «δραστηριότητας» µετατρέποντας το πραγµατικό 

αντικείµενο (σηµαία που περιστρέφεται) της προτεινόµενης «δραστηριότητας» του 

βιβλίου (βλέπε 3.1), σε καθαρά γεωµετρικό σχήµα(τρίγωνο) που το µοιράζει σε 

φωτοτυπίες στους µαθητές. [Στις φωτοτυπίες υπάρχει ένα  «ισοσκελές» τρίγωνο 

ΑΒΓ, και ένα σηµείο Ο έξω από το τρίγωνο]. 

 Ζητά από τους ίδιους τους µαθητές να εικάσουν  τη νέα θέση του τριγώνου µετά την 

περιστροφή του γύρω από το σηµείο Ο, αρχικά κατά έναν ολόκληρο κύκλο και στη 

συνέχεια κατά µισό κύκλο. Ενώ στη «δραστηριότητα» του βιβλίου το συµµετρικό του 

σχήµατος είναι έτοιµο, στην προς υλοποίηση «δραστηριότητα» που δίνει η 

εκπαιδευτικός, η εύρεση της νέας θέσης µετά την περιστροφή, είναι ανοιχτή προς 

συζήτηση µε τους µαθητές. (Αυξάνει µε αυτή την επιλογή τη µαθηµατική πρόκληση 

επιτρέποντας στους µαθητές να αυτενεργούν  σε µεγάλο βαθµό και συγχρόνως δίνει 

το κίνητρο για να εµπλακούν στη διαδικασία ενεργά). 

 

Πίνακας αλληλεπίδρασης 1ης «δραστηριότητας»:  

«Μεσοκάθετος ευθυγράµµου τµήµατος»  

Η εκπαιδευτικός όπως προαναφέρθηκε µοίρασε τη «δραστηριότητα» του σχολικού 

βιβλίου σε φωτοτυπίες, αποκόπτοντας το καθοδηγητικό κοµµάτι «Θυµόµαστε- 

Μαθαίνουµε» που υπήρχε κάτω από την εικόνα (βλέπε 3.1, σελ. 42).   

∆ιαχειριστική παράληψη: Στη φωτοτυπία υπάρχει ο τίτλος του µαθήµατος όπου 

αναφέρεται µε έντονα γράµµατα η λέξη µεσοκάθετος, γεγονός που εκ των πραγµάτων 

προϊδεάζει τους µαθητές.  

(Εντείνει ακόµα περισσότερο την καθοδήγηση της προτεινόµενης «δραστηριότητας»)  
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Η ∆ραστηριότητα 

όπως δίνεται στο 

βιβλίο 

Οι µετασχηµατισµοί της 

εκπαιδευτικού 

Η εµπλοκή των µαθητών 

Μεγάλος βαθµός 

καθοδήγησης 

1ο κρίσιµο συµβάν 

∆ιατηρεί το πλαίσιο και την 

καθοδήγηση του βιβλίου 

(Συνδυασµός µε διαχειριστική παράλειψη) 

Τετριµµένη (στα πλαίσια 

του κοινωνικού συµβολαί-

ου της τάξης)  

 2ο κρίσιµο συµβάν 

Ακούει και αξιοποιεί την σκέψη 

των µαθητών 

(Αξιοποίηση της προϋπάρχουσας γνώσης 

των µαθητών) 

Σύνδεση µε προηγούµενη 

γνώση και αρχή εµπλοκής 

των µαθητών.(Εννοιολογι-

κή κατανόηση) 

 3ο κρίσιµο συµβάν 

Εκχωρεί τη ∆ραστηριότητα ως 

προς το κατασκευαστικό µέρος 

στους µαθητές. 

 

(Μεταβίβαση της ευθύνης της κατάστασης-

παραχώρηση –αυτενέργεια µαθητών) 

Εµπλοκή των µαθητών σε 

µεγάλο βαθµό (∆ιαδικα-

στική ευχέρεια) 

(Οι µαθητές κατασκευάζουν τη 

µεσοκάθετο ενός ευθύ-γραµµου 

τµήµατος ΑΒ µε κανόνα και 

διαβήτη). 

 4ο κρίσιµο συµβάν 

Ακούει και αξιοποιεί την σκέψη 

των µαθητών. 

(Αυτενέργεια µαθητών- µαθηµατική εµπλο-

κή ) 

Οι µαθητές εµπλέκονται 

σε πραγµατική µαθηµα-

τική δραστηριότητα και 

εµφανίζουν δυναµικό, διε-

ρευνητικό τρόπο σκέψης.  

(Οι µαθητές εµπλέκονται σε µια 

ακολουθία συλλογισµών για την 

πιθανή θέση του σηµείου τοµής 

των κύκλων κατά την 

κατασκευή της µεσοκαθέτου 

ενός ευθύγραµ-µου τµήµατος). 

 

Η διατήρηση του πραγµατικού πλαισίου της «δραστηριότητας» του βιβλίου (1ο 

συµβάν) δεν είναι αρκετή για να εµπλέξει τους µαθητές σε µαθηµατική 

δραστηριότητα καθώς ο βαθµός καθοδήγησης είναι µεγάλος και δεν προσφέρει 

στους µαθητές το κίνητρο ώστε να εµπλακούν.  Η καθηγήτρια διατηρεί το 

καθοδηγούµενο πλαίσιο και αυτό έχει ως αποτέλεσµα την τετριµµένη εµπλοκή των 
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µαθητών χωρίς έµφαση στα µαθηµατικά χαρακτηριστικά που αναζητούνται. Οι µα-

θητές προσπαθούν να απαντήσουν στα πλαίσια του συνήθους κοινωνικού 

συµβολαίου της τάξης που διαµορφώνεται από την αντίληψη της αξιολόγησης µέσα 

από εκείνες τις απαντήσεις που θα ικανοποιήσουν άµεσα τον εκπαιδευτικό.  

 
Παράδειγµα 
 
1ο Κρίσιµο συµβάν (διάλογος) 
2.  Καθ:  Κοιτάξτε όλοι το σχήµα σας .(Βλέπε σχ.1) Έχουµε ένα πλοίο και     
               µας λέει ότι ο καπετάνιος προσπαθεί να κρατήσει την πορεία του    
               πλοίου το ίδιο µακριά …Εγώ  θέλω να υπογραµµίσετε τη φράση :   
               «το ίδιο µακριά από τη γέφυρα». Καταρχήν για να δούµε πως    
               κινείται το πλοίο, τι πορεία  κάνει; Τι    
                νοµίζετε;                                                                                    
3.   Μ1:   Ευθεία .                                                                                       
4.   Καθ: Παρατηρείστε  ότι οι βάσεις της γέφυρας είναι οι Α και Β. ∆ηλ σε    
               σχέση µε το ευθύγραµµο  τµήµα ΑΒ πώς τη βλέπετε αυτή την πορεία;                 Σχ.1 
5.   Μ2:   Μεσοκάθετος.                        
6.   Καθ: Τι σηµαίνει αυτό; 
7.   Μ2:   Είναι στη µέση. 
9.   Μ3:   Οι αποστάσεις από τα τµήµατα Α και Β είναι ίσες  
11. Μ4:   Η πορεία είναι κάθετη στο ευθύγραµµο τµήµα και περνάει από τη  µέση του.     
……………………………………………………………………………………………………………                          
 
17. Μ6:  Πέρα από τα σχήµατα όπου είναι µεσοκάθετος……………………………………………….. 
18. Καθ: Τι σηµαίνει µεσοκάθετος ; Έχουµε πει τι σηµαίνει µεσοκάθετος; 
…………………………………………………………………………………………………………… 
20. Μ6:   Ότι είναι κάθετος  από τη µέση και οποιοδήποτε σηµείο της µεσοκαθέτου ισαπέχει από τα    
                δυο άκρα.  
21. Καθ:  Πολλά είπες. Εγώ το µόνο που ρώτησα είναι η πορεία του πλοίου σε σχέση µε τα Α και Β.   
                Άλλο; 
22. Μ1:   Η µεσοκάθετη είναι η κάθετη στο µέσο …. 
23. Καθ: Το είπαµε αυτό όµως…. 
24. Μ7:    Από τη στιγµή που  τα σηµεία  ισαπέχουν από τα Α , Β η πορεία πρέπει  να είναι σταθερή. 
25. Καθ:  Ο συµµαθητής σας λέει ότι αφού όλα τα σηµεία έχουν την ίδια απόσταση από τα Α και Β ,   
                λογικά λέει ότι η πορεία θα είναι σταθερή .Και είναι πάντα ευθεία. Για να δούµε..……… 
 
Συνοπτική ανάλυση  του 1ου συµβάντος 

[2-4,21,24-25] ∆ιατήρηση του πραγµατικού πλαισίου της «δραστηριότητας» και της καθοδή-

γησης του βιβλίου. 

Η εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί την προτεινόµενη από το βιβλίο δραστηριότητα, µε τη 

διαφορά ότι τη δίνει σε φωτοτυπίες όπου έχει αφαιρέσει το καθοδηγητικό πλαίσιο του 

«Θυµόµαστε-µαθαίνουµε». Όµως η πορεία του πλοίου, στο σχήµα που απευθύνεται  προς 

τους µαθητές, είναι εξ αρχής  σχεδιασµένη, καθώς δίνονται οι διαδοχικές θέσεις αυτής της 

πορείας. Επιπλέον, το γεγονός ότι η καθηγήτρια  έχει παραλείψει να αφαιρέσει τον τίτλο του 

µαθήµατος, προϊδεάζει τους µαθητές και η πρόκληση της δραστηριότητας χάνεται 

προκαταβολικά. Όλες οι απαντήσεις των µαθητών δεσµεύονται γύρω από τη λέξη 

«µεσοκάθετος». Η προσπάθεια να γίνει η προσέγγιση µε βάση τη διαίσθηση και τις  εικασίες 
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των µαθητών (σύµφωνα µε τους στόχους του Αναλυτικού προγράµµατος και των 

συγγραφέων του σχολικού βιβλίου) αποτυγχάνει. 

 
Αντίθετα η αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών (2ο 

συµβάν) από την εκπαιδευτικό 

οδηγεί τους µαθητές σε συνδέσεις και εννοιολογική κατανόηση που προκύπτει µέσα 

από την προηγούµενη γνώση των µαθητών.  

 

Παράδειγµα 

2ο Κρίσιµο συµβάν (∆ιάλογος)  
…………………………………………………………………………………………………………….. 
25.   Καθ:  Και είναι πάντα ευθεία.   [εννοεί την πορεία του πλοίου]   
                   Για να δούµε.............................................................................................................................. 
27.   Μ4:    Και επίσης είναι και άξονας συµµετρίας διότι αν διπλώσουµε το χαρτί θα ταυτίζεται.  
28.   Καθ:  Πολύ σωστά, η συµµαθήτριά σας λέει ότι είναι και άξονας συµµετρίας η πορεία του πλοίου.    
                  Για ξαναπές. Γιατί είναι και άξονας συµµετρίας; 
29.   Μ4:    Γιατί το διπλώνεις στη µέση. 
30.   Καθ:  Πού θα γίνει η τσάκιση ; Ονόµασέ το µε δυο γράµµατα. Σε ποιο ευθύγραµµο τµήµα πάνω    
                  θα γίνει; Με αρχή και τέλος . Πού θα πέσει το Α; 
33.   Μ4:    Ναι. Το Β θα πέσει πάνω στο…. 
34.   Καθ:  Όχι η τσάκιση πού θα γίνει; 
35.   Μ4:    Στο Μ 
36.   Καθ:  Σε ποιο ευθύγραµµο τµήµα θα γίνει η τσάκιση; 
37.   Μ4:    Στο ΑΒ 
38.   Καθ:  Μισό λεπτό , µας είπες και πολύ ωραία µάλιστα ,ότι διπλώνουµε το χαρτί µας και έτσι   
                  έχουµε άξονα συµµετρίας αυτή την ευθεία .∆ηλαδή πού πάνω θα διπλώσεις; Να µου   
                  ονοµάσεις αυτό το ευθύγραµµο τµήµα. Ναι αυτό που µου δείχνεις!! 
39.   Μ4:    ΜΚ; 
40.   Καθ:  Ε ναι . ΜΚ δεν είναι;  ΜΚ λοιπόν λέει η συµµαθήτριά σας. 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
44.   Καθ:  Να  ρωτήσω τώρα κάτι άλλο.. Για ξαναπείτε µου τώρα ποια είναι η σχέση που έχουν το   
                  ΜΑ µε το  ΜΒ; 
45.  Μ9:     Το Μ είναι το κέντρο του ευθυγράµµου τµήµατος 
46.  Καθ:  Πώς το λένε αυτό το κέντρο; Άλλη λέξη. 
47.  Καθ:  Είναι το µέσο ε; 
48.  Μ9:    Ναι είναι το µέσο  και σχηµατίζονται δυο ευθύγραµµα τµήµατα τα ΜΑ, ΜΒ 
49. Καθ:   Και ποια είναι η σχέση που έχουν µεταξύ τους αυτά τα ευθύγραµµα  τµήµατα; 
50.  Μ9:    Συµµετρικά; 
52.  Καθ:  ∆υο συµµετρικά  ευθύγραµµα  τµήµατα  µεταξύ τους τι είναι; 
53.  Μ10:   Ίσα . 
54.  Καθ:  Τι παρατηρείτε τώρα για τα ΚΑ , ΚΒ;   
55.  Μ11:   Είναι κι αυτά ίσα   
56.  Καθ:   Και τι άλλο; 
57.  Μ11:   Είναι και συµµετρικά 
59.  Καθ:   Η ΚΜ λοιπόν είναι ο άξονας συµµετρίας. Για ξαναπείτε µου τα χαρακτηριστικά της σε  
                  σχέση µε το ΑΒ ; 
60.  Μ12:   Είναι κάθετη και διέρχεται από το µέσο.  
61. Καθ:   Είναι λοιπόν κάθετη και περνά από το µέσο. Γι αυτό και πήρε το όνοµα της , δηλαδή  µεσο-  
                 κάθετη    
62.  Μ13:   Θα µπορούσαµε να πούµε δηλ ότι η πορεία του πλοίου είναι ο άξονας συµµετρίας;  
63. Καθ:   Βεβαίως!! Στην ουσία παιδιά , εδώ που λέει: δείτε την πορεία του πλοίου σε σχέση µε το   
                 ευθύγραµµο τµήµα ΑΒ, εµείς ως άξονα συµµετρίας κανονικά θα  µπορούσαµε να το δούµε   
                 σαν συνέχεια  του προηγούµενου µαθήµατος. Παρατηρούµε ποια είναι τα χαρακτηριστικά   
                 του άξονα συµµετρίας και µας προκύπτει η νέα έννοια που είναι η Μεσοκάθετος 
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Συνοπτική ανάλυση  του 2ου συµβάντος 

[27-63] Μετασχηµατισµός της «δραστηριότητας»  µε τη βοήθεια της σκέψης των µαθητών  

Η εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται την αποτυχία της διαισθητικής προσέγγισης (βλέπε 1ο 

κρίσιµο συµβάν). Η παρατήρηση µιας µαθήτριας δίνει την ευκαιρία η «δραστηριότητα» να 

µετασχηµατιστεί ως προς τον τρόπο προσέγγισης. Η συµµετρία ως προς άξονα (έννοια µε την 

οποία ασχολήθηκαν στο προηγούµενο µάθηµα), επιστρατεύεται για δώσει λύση στα 

ερωτήµατα. Η εκπαιδευτικός αξιοποιεί την παρατήρηση της µαθήτριας στο µέγιστο βαθµό, 

εγκαταλείποντας το διαισθητικό τρόπο του βιβλίου, υποστηρίζοντας τη σύνδεση της νέας 

έννοιας  µε την προηγούµενη γνώση των µαθητών.  

 

Η εκχώρηση των κατασκευών (επεκτάσεις της «δραστηριότητας») στους µαθητές (3ο 

συµβάν - βλέπε παράρτηµα σελ. 174-176) οδηγεί σε εµπλοκή τους σε πλούσια 

µαθηµατική δραστηριότητα, διατύπωση εικασιών και συµπερασµάτων. 

(Συλλογιστική ικανότητα και διαδικαστική ευχέρεια). Προβληµατικό σηµείο, κάποιες 

ανακολουθίες κατά τη διδασκαλία που δεν επιτρέπουν στους µαθητές να 

αιτιολογήσουν και να υποστηρίξουν τις ιδέες τους (βλέπε συνολική ανάλυση παρα-

κάτω). 

Επιπλέον η ευαισθησία της εκπαιδευτικού στο να ακούει τη σκέψη των µαθητών 

της οδηγεί στη εκδήλωση  εκ µέρους τους ενός δυναµικού τρόπου µε τον οποίο 

αντιλαµβάνονται τις διαδικασίες (4ο συµβάν, βλέπε παράρτηµα, σελ.176-177) οι 

ανακολουθίες όµως του 3ου συµβάντος φαίνεται να λειτουργούν µε προβληµατικό 

τρόπο στην εξέλιξη της µαθησιακής διαδικασίας .  

 

Συνολική Ανάλυση της 1ης διδασκαλίας 

Η εκπαιδευτικός ξεκινά το µάθηµα µοιράζοντας σε φωτοτυπία τη «δραστηριότητα» 

που έχει το σχολικό βιβλίο, έχοντας αφαιρέσει το πλαίσιο του «Θυµόµαστε–

Μαθαίνουµε» και λέει στους µαθητές να κλείσουν τα βιβλία τους. Έχει παραλείψει 

όµως να αφαιρέσει τον τίτλο του µαθήµατος όπου αναφέρεται µε έντονα γράµµατα η 

προς εισαγωγή έννοια της «µεσοκαθέτου».   

 

Ξεκινά τη «δραστηριότητα» (1ο 
κρίσιµο συµβάν) ζητώντας από τους µαθητές να 

κοιτάξουν την εικόνα που τους δίνει και να εικάσουν την πιθανή πορεία του πλοίου 

σε σχέση µε τα σηµεία Α, Β, έχοντας υπόψη τις παραµέτρους της εκφώνησης. Εκείνοι 

προϊδεασµένοι από τον τίτλο δίνουν κατευθείαν την απάντηση ακυρώνοντας ολόκληρο 
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το σκεπτικό της διαισθητικής προσέγγισης της δραστηριότητας του βιβλίου. Επιπλέον, 

αναφέρουν και ιδιότητες της µεσοκαθέτου. Η εκπαιδευτικός αγωνίζεται να 

επαναφέρει το διαισθητικό κοµµάτι της δραστηριότητας στη συζήτηση, όµως οι 

µαθητές επιµένουν να χρησιµοποιούν τη λέξη «µεσοκάθετος» και φαίνεται ότι η 

σκέψη τους έχει δεσµευτεί γύρω από τη συγκεκριµένη έννοια. Εκτός των άλλων, η 

πορεία του πλοίου, στο σχήµα που απευθύνεται  προς τους µαθητές, είναι εξ αρχής  

σχεδιασµένη, καθώς δίνονται οι διαδοχικές θέσεις αυτής της πορείας. Η διατήρηση 

από την εκπαιδευτικό του πλαισίου της «δραστηριότητας» του βιβλίου µε τον τρόπο 

που αυτή δίνεται, σε συνδυασµό µε την εµφάνιση του τίτλου του µαθήµατος  στις 

φωτοτυπίες, έχουν ως αποτέλεσµα την αφαίρεση του κινήτρου και της µαθηµατικής 

πρόκλησής της για τους µαθητές. (Οι µαθητές χωρίς δεύτερη σκέψη απαντούν µε 

τρόπο που καταδεικνύει ότι το διδακτικό συµβόλαιο  της τάξης κινείται στα πλαίσια 

του «δίνω απαντήσεις για να ικανοποιήσω τον καθηγητή µου και να πάρω καλό 

βαθµό». ) 

Η διαπίστωση µιας µαθήτριας ότι η πορεία του πλοίου εκτός από ευθεία είναι και 

άξονας συµµετρίας του σχήµατος της εικόνας (2ο 
κρίσιµο συµβάν), δίνει στην 

εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να χρησιµοποιήσει έναν διαφορετικό τρόπο προσέγγισης 

των ιδιοτήτων της µεσοκαθέτου, κάνοντας σύνδεση µε προηγούµενη γνώση των 

µαθητών. Η αποτυχηµένη διαισθητική προσπάθεια του 1ου κρίσιµου συµβάντος 

αντικαθίσταται άµεσα και επαναπροσδιορίζονται οι ιδιότητες της µεσοκαθέτου µέσω 

της συµµετρίας ως προς άξονα. (Η συµµετρία ως προς άξονα είναι ακριβώς το 

προηγούµενο µάθηµα πριν τη µεσοκάθετο). Η µέθοδος που χρησιµοποιεί η 

εκπαιδευτικός  για τη σύνδεση αυτή, παρ’ όλο  που έχει αρκετά στοιχεία 

καθοδήγησης, οδηγεί  την εκπαιδευτική διαδικασία στην αιτιολόγηση ιδιοτήτων από 

τους µαθητές. Επιπλέον η έννοια της µεσοκαθέτου µέσα από τη συµµετρία ως προς 

άξονα εµφανίζεται ως συνέχεια του προηγούµενου µαθήµατος. Η λογική ακολουθία 

των εννοιών δίνει άλλη διάσταση στο µαθηµατικό αντικείµενο προς µελέτη και αξία 

στην πρότερη γνώση των µαθητών. Η αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών από την 

εκπαιδευτικό βοηθά την δραστηριότητα τελικά να εξελιχθεί και να µετασχηµατισθεί 

προς όφελος των µαθητών καθώς οι µαθητές συνδέουν τη µεσοκάθετο µε µια από τις 

ιδιότητές της. Επιπλέον δίνει και µια ευκαιρία διεξόδου από την αποτυχία της αρχικής 

προσέγγισης.  
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Στο 3ο 
κρίσιµο συµβάν (βλέπε παράρτηµα-2, σελ.174-176) η εκπαιδευτικός περνά στο 

κατασκευαστικό κοµµάτι που αφορά τις επεεκτάσεις της δραστηριότητας. Ζητά από 

τους µαθητές να σκεφτούν τρόπους µε τους οποίους θα µπορούσαν να βρουν το µέσο 

ενός ευθύγραµµου τµήµατος ΑΒ που έχει σχεδιάσει στον πίνακα (το τµήµα ΑΒ που 

δίνει η εκπαιδευτικός στον πίνακα έχει οριζόντιο προσανατολισµό). Οι µαθητές 

διατυπώνουν τη γνώµη τους  και προτείνουν την εύρεση του µέσου µε µέτρηση (η 

εύρεση γίνεται µε λεκτική περιγραφή καθώς δεν υπάρχουν γεωµετρικά όργανα στην 

αίθουσα). Η εκπαιδευτικός ζητά κι άλλες γνώµες και στη συνέχεια βάζει το ερώτηµα 

της εύρεσης του µέσου χωρίς την ύπαρξη υποδεκάµετρου (το αναφέρει ως ‘χάρακα’). 

Απαντήσεις όπως «υπολογισµός µε το µάτι» ή «διαδοχικών δοκιµών» δεν 

απορρίπτονται αλλά συζητούνται ως τρόποι που δεν δίνουν ακρίβεια. Η 

εκπαιδευτικός επιµένει στην εύρεση τρόπου αποδεκτού όπου δεν θα υπάρχει το 

παραπάνω πρόβληµα. Ένας µαθητής λέει να χρησιµοποιήσουν διαβήτη (διαβήτης δεν 

υπάρχει στην αίθουσα αλλά πάει κάποιος και τον φέρνει). Στη συνέχεια η 

δραστηριότητα, ως προς το κατασκευαστικό κοµµάτι, εκχωρείται στους µαθητές οι 

οποίοι σχεδιάζουν στον πίνακα, συζητούν απαντούν και εκθέτουν τη γνώµη τους. 

Κάποιοι από αυτούς δοκιµάζουν την κατασκευή µεσοκαθέτου µε κανόνα και διαβήτη 

στον πίνακα αποσπασµατικά στην αρχή και στη συνέχεια πιο αναλυτικά ενώ 

συγχρόνως περιγράφουν λεκτικά. Ένας µαθητής µάλιστα την παρουσιάζει µε 

ακρίβεια, κατασκευάζοντας δυο τεµνόµενους κύκλους µε κέντρα τα Α και Β. Οι 

σχέσεις που διατυπώνει  είναι µεν σωστές αλλά δεν φαίνεται να µπορεί να 

δικαιολογήσει  πλήρως γιατί ισχύουν. Επιπλέον, ούτε η εκπαιδευτικός εµµένει στο να 

εξηγηθούν µε µεγαλύτερη λεπτοµέρεια το γιατί ισχύουν οι ισότητες που λέει ο 

µαθητής. ∆εν έχει ειπωθεί από καµία πλευρά το ότι οι αποστάσεις ΓΑ, ΓΒ, ∆Β και 

∆Α είναι ακτίνες του ίδιου ή ίσων κύκλων (Γ και ∆ είναι τα σηµεία τοµής των δυο 

κύκλων που σχεδιάστηκαν µε κέντρα τα Α και Β). Επίσης δεν έχει αναφερθεί 

πουθενά ότι αν δυο σηµεία ισαπέχουν από τα άκρα ενός ευθυγράµµου τµήµατος 

ορίζουν τη µεσοκάθετό του (έννοια γεωµετρικού τόπου). Όσον αφορά δε τον πρώτο 

τρόπο κατασκευής µε µέτρηση, δεν ολοκληρώθηκε ποτέ. Η χάραξη καθέτου στο µέσο 

του ευθύγραµµου τµήµατος µε χρήση γνώµονα  δεν πραγµατοποιήθηκε αλλά ούτε και 

αναφέρθηκε. Η διαδικασία έµεινε στην µέτρηση και εύρεση του µέσου µε χρήση 

υποδεκαµέτρου.  

Σε γενικές γραµµές  υπάρχει έντονη εµπλοκή των µαθητών στην δραστηριότητα και 

προσπάθεια µαθηµατικοποίησης του σκεπτικού τους µέσα από λογικούς συλλογισµούς. 
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Υπάρχουν όµως µαθητές που φαίνεται να µην κατανόησαν την όλη διαδικασία καθώς 

δεν έχουν γίνει οι απαραίτητες συνδέσεις της έννοιας της µεσοκαθέτου µε τις 

ιδιότητές της . 

 

Προχωρώντας στο επόµενο συµβάν (4ο κρίσιµο συµβάν) και αναλύοντας τα λεγόµενα 

άλλων δυο µαθητών, παρατηρούµε να αποκαλύπτεται µια δυναµική διάσταση στον 

τρόπο σκέψης των µαθητών. Η ακτίνα των κύκλων παίρνει µεταβλητό χαρακτήρα στο 

µυαλό κάποιων από αυτούς και τα σηµεία τοµής των δυο κύκλων αλλάζουν θέση. Το 

ερώτηµα που αναδύεται είναι αν η ευθεία που ενώνει τα δυο νέα σηµεία τοµής 

εξακολουθεί να είναι κάθετη στο µέσο του ΑΒ. Επιπλέον υπάρχει θέµα 

αµφισβήτησης για το αν τα σηµεία αυτά είναι πιο πάνω ή πιο κάτω από αυτά που 

θεωρήθηκαν ως αρχικά (δηλαδή πάνω στην προηγούµενη ευθεία Γ∆). Κάποιος 

µαθητής µάλιστα επιµένει πως τα νέα σηµεία τοµής υπάρχει περίπτωση να βγουν πιο 

δεξιά ή πιο αριστερά σε σχέση µε τα προηγούµενα. Η καθηγήτρια προσπαθεί να 

εξηγήσει ότι δεν τίθεται τέτοιο θέµα (δηλαδή να βγουν πιο δεξιά η πιο αριστερά), 

τονίζοντας ότι υπάρχει  µόνο περίπτωση να βγουν πιο πάνω ή πιο κάτω σε σχέση µε 

τα προηγούµενα. Επειδή χτυπά το κουδούνι για τη λήξη της διδακτικής ώρας η 

εκπαιδευτικός δεν προλαβαίνει να δώσει περισσότερες εξηγήσεις. Λέει µόνο ότι αυτό 

συµβαίνει γιατί το άνοιγµα του διαβήτη είναι το ίδιο και ότι πρόκειται για ακτίνες. Ο 

µαθητής που έθεσε το ερώτηµα δεν δείχνει ικανοποιηµένος και η εκπαιδευτικός λέει 

ότι θα επανέλθουν στο επόµενο µάθηµα. Είναι φανερό ότι η κατανόηση του 

σκεπτικού βάσει του οποίου έγινε η κατασκευή µε κανόνα και διαβήτη είχε ελλείψεις 

που λειτούργησαν αρνητικά στο µυαλό κάποιων µαθητών.  Επιπλέον ο χρόνος δεν 

επέτρεψε να γίνουν οι απαραίτητες δοκιµές µε γεωµετρικά όργανα ώστε να πεισθούν 

οι µαθητές. Η µαθηµατική δραστηριότητα δεν προλαβαίνει να εξελιχθεί πλήρως. 

 

Με λίγα λόγια, µελετώντας συνολικά την διδασκαλία, µπορούµε µέσα από την 

εστίαση στον τρόπο που η εκπαιδευτικός χειρίζεται τη δραστηριότητα και τις 

επεκτάσεις της  να πούµε ότι οι επιλογές της φαίνεται να έχουν ως στόχο την εµπλοκή  

των µαθητών στη διαδικασία της µάθησης (student’s involvement). Προσπαθεί µε 

συνεχείς ερωτήσεις  να προκαλέσει το ενδιαφέρον τους και να τους ωθήσει να 

δράσουν, να διατυπώσουν και να συµπεράνουν. Η αποτυχία της διαισθητικής 

προσέγγισης της έννοιας της µεσοκαθέτου (1ο κρίσιµο συµβάν) την ωθεί προς εύρεση 

άλλου τρόπου. Αξιοποιεί την παρατήρηση µαθήτριας που συνδέει τη µεσοκάθετο µε 
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τη συµµετρία (2ο κρίσιµο συµβάν), γεγονός που δείχνει ότι ακούει τη σκέψη των 

µαθητών της (Doerr, 2006). Η έλλειψη εµβάθυνσης όµως στις ιδιότητες της 

µεσοκαθέτου και κυρίως αυτών µέσω των οποίων ορίζεται (χαράσσεται) η 

µεσοκάθετος αποτελεί στο 3ο κρίσιµο συµβάν σηµείο σύγχυσης και παρανοήσεων. 

Ενόσω το µεγαλύτερο µέρος του µαθήµατος κινείται γύρω από την εύρεση της 

µεσοκαθέτου, εκχωρεί τη δραστηριότητα στους µαθητές όσον αφορά το 

κατασκευαστικό κοµµάτι της. Οι µαθητές εικάζουν, κατασκευάζουν  µε γεωµετρικά 

όργανα και διατυπώνουν σχέσεις (Συλλογιστική ικανότητα – διαδικαστική ευχέρεια. 

Kilpatrick, 2001). Η καθοδήγηση της εκπαιδευτικού, παρ’ όλο που υπάρχει , επιτρέπει 

σε µεγάλο βαθµό στους µαθητές να αυτενεργούν.   

Τέλος, στο 4ο κρίσιµο συµβάν η υλοποίηση της «δραστηριότητας» φαίνεται ότι 

αρχίζει να µετασχηµατίζεται προς πραγµατική «µαθηµατική δραστηριότητα» από την 

πλευρά των µαθητών καθώς το είδος των ερωτήσεων που διατυπώνονται από αυτούς 

υποδεικνύει διερευνητικό τρόπο σκέψης. Η διδακτική ανακολουθία όµως των 

εννοιών στο 3ο  συµβάν και η έλλειψη κάποιων διευκρινήσεων, οδηγεί σε λανθα-

σµένες εικασίες και ισχυρισµούς. Η πρόθεση της εκπαιδευτικού να  βοηθήσει στην 

αιτιολόγηση µέσω σχηµάτων στον πίνακα ώστε να οδηγηθούν οι µαθητές στη 

διαπίστωση της ορθότητας ή µη του σκεπτικού τους είναι εµφανής. Η εκπαιδευτικός 

ενδιαφέρεται να κατανοήσουν οι µαθητές και να διασαφηνιστούν οι µαθηµατικές 

έννοιες, όµως ο χρόνος δεν επαρκεί. Η µαθηµατική δραστηριότητα δεν 

ολοκληρώνεται. 

 
 
Πίνακας αλληλεπίδρασης 2ης «δραστηριότητας»:  

«Συµµετρία ως προς Σηµείο»  

Υπενθυµίζουµε ότι η εκπαιδευτικός έχει αντικαταστήσει τη «δραστηριότητα» του 

βιβλίου (βλέπε 3.1 σελ. 45) µε µια δική της η οποία δίνεται σε φωτοτυπία στους 

µαθητές. Στη φωτοτυπία υπάρχει ένα ισοσκελές τρίγωνο ΑΒΓ του οποίου η βάση ΒΓ 

έχει οριζόντιο προσανατολισµό. Επιπλέον δίνει έξω από την περιοχή που περικλείουν 

οι πλευρές του τριγώνου ένα σταθερό σηµείο Ο ως προς το οποίο ζητά να γίνει ο 

µετασχηµατισµός της περιστροφής.  
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Η ∆ραστηριότητα 

όπως δίνεται στο 

βιβλίο 

Οι µετασχηµατισµοί της 

εκπαιδευτικού 

Η εµπλοκή των µαθητών 

Πραγµατικό, µη 

αυθεντικό πλαίσιο. 

Μεγάλος βαθµός 

καθοδήγησης 

1ο κρίσιµο συµβάν 

Αλλάζει το πλαίσιο από πρα-

γµατικό σε γεωµετρικό, ενώ 

συγχρόνως εκχωρεί τη «δρα-

στηριότητα» ως προς το διαι-

σθητικό κοµµάτι στους µαθη-

τές ζητώντας να εικάσουν 

(αύξηση της µαθηµατικής πρό-

κλησης) την πιθανή θέση του 

αντικειµένου µετά το µετασχη-

µατισµό.  

Ελαχιστοποιεί την καθοδήγηση 

(Επιτυχής διαχειριστική επιλογή και ως 

προς τον µετασχηµατισµό της 

«δραστηριότητας αλλά και ως προς τα 

διδακτικά χαρακτηριστικά)  

Οι µαθητές εµπλέκονται στο 

σύνολό τους χρησιµοποιώ-

ντας τη διαίσθησή τους 

(ανάπτυξη χωρικής ικανό-

τητας-σύνδεση µε µετασχη-

µατισµό  περιστροφής- αυτε-

νέργεια µαθητών) 

 2ο κρίσιµο συµβάν 

∆ιατηρεί τα προτεινόµενα 

εργαλεία διαµεσολάβησης της 

µάθησης (διαβήτης κλπ) και 

ωθεί τους µαθητές να τα 

χρησιµοποιήσουν στην πράξη.  

 

Ευαισθησία στους µαθητές. 

Αξιοποιεί τη σκέψη τους. 

 
 
(Εννοιολογικό άλµα των µαθητών σε 
σχέση µε προηγούµενη γνώση) 

Οι µαθητές εµπλέκονται στη 

διαδικασία, χρησιµοποιούν 

γεωµετρικά όργανα, κατά-

σκευάζουν, κάνουν συνδέ-

σεις, διατυπώνουν, ανακα-

λύπτουν  ισοδύναµους τρό-

πους διαχείρισης της «δρα-

στηριότητας». 

Πλούσια µαθηµατική δρα-

στηριότητα Εννοιολογική  

κατανόηση, ∆ιαδικαστική ευ-

χέρεια, Συλλογιστική ικανό-

τητα  

 3ο κρίσιµο συµβάν 

Επιµένει στην εµπέδωση των 

Εµπλοκή των µαθητών σε 

µεγάλο βαθµό. Αν και κά-
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νέων εννοιών. Εκχωρεί τη 

«δραστηριότητα» ως προς το 

κατασκευαστικό µέρος στους 

µαθητές.(Επέκταση της «δρα-

στηριότητας» ) 

(Εντοπισµός λαθών, αντανάκλαση στην 

κατανόηση των µαθητών)  

ποιοι ενεργούν µε λανθα-

σµένο τρόπο δίνεται η ευκαι-

ρία να εντοπιστούν  οι παρα-

νοήσεις των µαθητών.   

 

Η αλλαγή του πλαισίου της «δραστηριότητας» του βιβλίου από πραγµατικό σε 

γεωµετρικό δεν δείχνει να επηρεάζει τους µαθητές. Αντιµετωπίζουν το γεωµετρικό 

σχήµα σαν πραγµατικό αντικείµενο και το διαχειρίζονται ανάλογα. Η 

«δραστηριότητα» εκχωρείται στους µαθητές . Καλούνται να χρησιµοποιήσουν τη 

διαίσθηση και να εικάσουν τη νέα θέση του συµµετρικού του αρχικού σχήµατος σε 

αντίθεση µε το σχολικό βιβλίο όπου η θέση του συµµετρικού του σχήµατος είναι 

έτοιµη (1ο συµβάν, βλέπε παράρτηµα-2, σελ 178-179). Όλες οι προτάσεις  

εκτίθενται στον πίνακα και η εκπαιδευτικός ζητά να τις αξιολογήσουν οι ίδιοι οι 

µαθητές. Εκείνοι εµπλέκονται σε µεγάλο βαθµό και κάνουν συνδέσεις γεγονός που 

υποδεικνύει πλούσια µαθηµατική δραστηριότητα. Η καθοδήγηση είναι ελάχιστη 

από την πλευρά της εκπαιδευτικού. 

Στη συνέχεια (2ο συµβάν) η αντιµετώπιση της «δραστηριότητας» γίνεται µε 

παραίνεση της εκπαιδευτικού µε χρήση γεωµετρικών οργάνων. Οι µαθητές 

ανταποκρίνονται στην εκχώρηση της «δραστηριότητας» και ενεργούν κάνοντας 

συλλογισµούς, διατυπώνουν, συµπεραίνουν, σχεδιάζουν και κατασκευάζουν. 

Αναπτύσσουν πλούσια µαθηµατική δραστηριότητα ενώ η εκπαιδευτικός ακούει, 

αξιοποιεί τις σκέψεις τους και επιβραβεύει το σκεπτικό των µαθητών 

επισηµοποιώντας τις ιδέες τους. 

 

Παράδειγµα 

2ο Κρίσιµο συµβάν (∆ιάλογος) 

 [Η εκπαιδευτικός µοιράζει φωτοτυπίες όπου υπάρχει ένα ισοσκελές τρίγωνο ΑΒΓ. Οι µαθητές 
βρίσκουν αρχικά µε βάση τη διαίσθηση το συµµετρικό του ως προς σταθερό δοθέν σηµείο Ο. Στη 
συνέχεια επιχειρείται η εύρεση των συµµετρικών όλων των κορυφών του τριγώνου κατασκευαστικά]. 
…………………………………………………………………………………………………………… 
26. Καθ: Ρωτάω τώρα το εξής: πώς θα µπορούσατε να τα βρείτε αυτά τα σηµεία εσείς;   
               [Εννοεί τα νέα σηµεία που προκύπτουν κατά την µισή περιστροφή των Α, Β, Γ]  
27.          [Ο µαθητής Μ6 σηκώνεται στον πίνακα] 
28. Καθ: Έχουµε και διαβήτη  αν χρειαστείς . 
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[ Ο µαθητής Μ6  βρίσκει µόνο το πιθανό σηµείο όπου θα πέσει µετά την περιστροφή το σηµείο Γ, 
κάνοντας χρήση του διαβήτη και ακολουθώντας το ηµικύκλιο  (σχ.1) 
µε κέντρο το Ο και ακτίνα την ΟΓ . ∆ηλώνει ότι προεκτείνει την ΓΟ. 
Κάνει την  υπόλοιπη κατασκευή στο περίπου µε το χέρι.] 
……………………………………………………………… 
32. Καθ:  Και πώς είσαι σίγουρος ότι τα Α΄ και Β΄ είναι στη σωστή    
                θέση; 
33. Μ6:    Γιατί θα γυρίσει ανάποδα και θα έρθουν εδώ πέρα ακριβώς. 
34. Καθ:  Άλλος τι θα µπορούσε να κάνει ; 
35. Μ7:    Να έρθω;  
36.           [Ο Μ7 µε δεδοµένο το παραπάνω σχήµα σχεδιάζει τα άλλα     
               δυο σηµεία Α΄ και Β΄ µε τον ίδιο   τρόπο. (σχ.2)                                             Σχ.1 
               ∆ηλαδή µε διαβήτη και ακτίνες τις ΟΑ και ΟΒ] 
38. Καθ:  Και πώς είµαστε σίγουροι τώρα ότι το σχήµα έχει κάνει    
                µίση στροφή 
39. Μ8:    Αν  το δούµε µε µοίρες από το Β στο άλλο Β δηλ τη   
                διάµετρο, το Β΄…,τότε η γωνία είναι 180ο ……………… 
43. Μ9:    Αφού αν κάνουµε όλη τη στροφή ,έναν ολόκληρο κύκλο,   
                καταλήγουµε στο ίδιο σχήµα , τότε το µισό του είναι το       
                απέναντι 
                                                                                                                                        
…………………………………………………………………………                      
                                                                                                                                          Σχ.2 
64. Μ14:   Εγώ θέλω να πω ότι τα Γ και Γ΄ πρέπει να σχηµατίζουν πάντα τη διάµετρο ενός κύκλου. 
65. Καθ:   Και γιατί αυτό; 
66. Μ14:    Γιατί το καθένα πρέπει να απέχει ίσα µε την ακτίνα 
67. Καθ:   Ο Παναγιώτης τώρα το µάζεψε όλο µαζί αυτό που ακούστηκε ,είπε ότι τα  Α και Α΄ πρέπει    
                 να είναι πάντα στη διάµετρο για να έχουµε 180. Και να έχει γίνει ηµικύκλιο. 
.……………………………………………………………………………………………………………. 
88. Μ7:     Κυρία θέλω να πω …..Αυτό είναι το αντίθετο της περιστροφής; [εννοεί αυτό που πρόκειται   
                 να πεί] Γιατί αν από το Α φτάσω στο Ο και µετά το προεκτείνω άλλο τόσο, τότε …και κάνω   
                 το ίδιο µε το Β και το Γ , τότε βρίσκω κατευθείαν το σωστό. 
89. Καθ:   Ναι ,ναι.  
90. Καθ:   Ο συµµαθητής σας λέει ότι αν πάρουµε την ακτίνα από το Ο  µέχρι κάποιο σηµείο του  
                 τριγώνου και προεκτείνουµε άλλο τόσο, βρίσκουµε πού θα βρεθεί το κάθε σηµείο µετά την   
                 µίση  περιστροφή. 
91. Καθ:   Ο συµµαθητής σας εδώ µας είπε ότι αν το σχεδιάσουµε µε αυτό τον τρόπο βρίσκουµε    
                 αµέσως  τη νέα θέση του σχήµατος. 
92. Καθ:   Εδώ παιδιά λοιπόν έχουµε ένα νέο είδος συµµετρίας  που λέγεται όµως όχι πια συµµετρία  
                  ως προς άξονα , αλλά ως προς κέντρο συµµετρίας. 
                  Εδώ δεν είχαµε άξονα αλλά ένα σηµείο µόνο και θέλαµε η στροφή να γίνει ως προς το   
                  σηµείο. Όταν έχω κέντρο συµµετρίας, το συµµετρικό σχήµα προκύπτει από περιστροφή .   
                  ∆εν έχω πια δίπλωση όπως στη συµµετρία ως προς άξονα. 
 
Συνοπτική ανάλυση  του 2ου συµβάντος 

[27-28,36,38-39,43,64-67,88-91]  ∆ιατήρηση  ως προς τα εργαλεία διαµεσολάβησης της 

µάθησης και τις ενέργειες µε παράλληλη έµφαση στη χρήση των γεωµετρικών οργάνων στην 

πράξη από τους µαθητές 

Η χρήση του διαβήτη και η ενέργεια της περιστροφής οδηγεί τη σκέψη των µαθητών προς τη 

σωστή κατεύθυνση. Συνδέουν την µισή περιστροφή µε τη διάµετρο του κύκλου και τα 

αντιδιαµετρικά σηµεία, καθώς και µε το µέτρο της αντίστοιχης γωνίας σε µοίρες (180ο ). Οι 

ιδιότητες των αντιδιαµετρικών στη συνέχεια οδηγούν µε απολύτως  λογικό τρόπο στην 

διατύπωση από τους ίδιους τους µαθητές ενός πιο εύκολου τρόπου για την εύρεση των νέων 

σηµείων χωρίς διαβήτη (µε προέκταση και µέτρηση). Η διαπίστωση της ισοδυναµίας των δύο 
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τρόπων προκύπτει αβίαστα χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια από την πλευρά της εκπαιδευτικού. Η 

ύπαρξη γεωµετρικών διαµεσολαβητικών εργαλείων και η παρότρυνση της εκπαιδευτικού για 

τη χρήση τους, βοηθά τους µαθητές να κάνουν συνδέσεις, ενώ ταυτόχρονα η εκπαιδευτικός  

ακολουθεί τη σκέψη των µαθητών στο µετασχηµατισµό της «δραστηριότητας» που 

ουσιαστικά κάνουν οι ίδιοι. 

 

Η επιµονή να εµπεδωθούν οι νέες έννοιες µέσα από παραδείγµατα (3ο συµβάν-

βλέπε παράρτηµα-2, σελ.182-183) που επίσης εκχωρούνται στους µαθητές και 

παρουσιάζονται στον πίνακα για αξιολόγηση από τους ίδιους, λειτουργεί ώστε να 

εντοπιστούν  τυχόν παρανοήσεις που δηµιουργήθηκαν κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος.  

 
Συνολική Ανάλυση της 2ης  διδασκαλίας 

Η εισαγωγή της νέας έννοιας «συµµετρία ως προς σηµείο» ξεκινά από την αρχή της 

διδασκαλίας. Η εκπαιδευτικός θέλοντας να γίνει αυτή η εισαγωγή µε απολύτως 

οµαλό και λογικό τρόπο επιλέγει να χρησιµοποιήσει µια «δραστηριότητα» την οποία 

µοιράζει σε φωτοτυπίες στην τάξη. Στη φωτοτυπία απεικονίζεται ένα ειδικού τύπου 

τρίγωνο (ισοσκελές) και ένα σηµείο Ο εκτός αυτού. ∆εν υπάρχει εκφώνηση, ούτε 

τίτλος, καθώς και κανένα άλλο στοιχείο που να κατευθύνει τους µαθητές στο προς 

εξέταση αντικείµενο του µαθήµατος. (Επιπλέον τα βιβλία των µαθητών είναι 

κλειστά) 

Η εκπαιδευτικός επιλέγει (1ο 
κρίσιµο συµβάν) να χρησιµοποιήσει ένα καθαρά 

γεωµετρικό σχήµα σε αντίθεση µε τη δραστηριότητα που προτείνεται από το σχολικό 

βιβλίο, (σηµαία που περιστρέφεται κατά 180ο) αλλάζοντας έτσι το πλαίσιο της 

δραστηριότητας από πραγµατικό (real world context), σε γεωµετρικό. Η  ενέργεια που 

ζητά από τους µαθητές να κάνουν , είναι να περιστρέψουν αρχικά το σχήµα τους γύρω 

από το σταθερό σηµείο Ο πραγµατοποιώντας µια πλήρη περιστροφή και να πούνε τα 

συµπεράσµατά τους. Οι µαθητές απαντούν άµεσα πως αυτό θα συµπέσει µε τον 

εαυτό του. Συνεπώς η επόµενη ερώτηση, ‘πού θα βρεθεί το τρίγωνο αν κάνει µισή 

περιστροφή’, έρχεται πιο οµαλά προς διαχείριση από τους µαθητές. Η καθηγήτρια δεν 

προτείνει σ’ αυτή τη φάση τη χρήση κάποιων γεωµετρικών οργάνων αφήνοντας τους 

µαθητές να εκθέσουν τις προτάσεις τους για τη νέα θέση, µε βάση τη διαίσθησή τους. 

Οι µαθητές συµµετέχουν κατά µεγάλο ποσοστό και απαντούν σχεδιάζοντας στον 

πίνακα. Η αλλαγή του πλαισίου σε γεωµετρικό δεν φαίνεται να τους δηµιουργεί κάποιο 
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πρόβληµα κατά την εκτέλεση της ενέργειας της περιστροφής,  καθώς βλέπουν το 

τρίγωνο ως αντικείµενο και όχι σαν γεωµετρική οντότητα.  Η παρότρυνση προς τους  

µαθητές να «εικάσουν» ως προς το νέο σχήµα δείχνει την πρόθεση της καθηγήτριας 

να εκχωρήσει τη δραστηριότητα  σ’ αυτούς . Παρ’ όλο που από τις προτεινόµενες 

λύσεις των µαθητών, η πρώτη που εκτίθεται είναι και η σωστή, η εκπαιδευτικός ζητά 

περισσότερες προτάσεις. Η ορθή λύση αφήνεται προσωρινά ως ανοιχτό θέµα  για 

αξιολόγηση από τους µαθητές. 

Η εκπαιδευτικός όσον αφορά το 1ο κρίσιµο συµβάν είναι φανερό ότι δίνει έµφαση 

κυρίως στην ενέργεια της περιστροφής, µέσω της οποίας θα προκύψει ο γεωµετρικός 

µετασχηµατισµός και η νέα θέση του µαθηµατικού αντικειµένου. Επιπλέον η  ώθηση 

προς τους µαθητές να εικάσουν οι ίδιοι τη νέα αυτή θέση επιτρέπει σε µεγάλο βαθµό 

την αυτενέργεια των µαθητών.    

Αµέσως µετά η καθηγήτρια καλεί τους µαθητές να µαθηµατικοποιήσουν  το σκεπτικό 

τους (2ο κρίσιµο συµβάν). Τους ζητά δηλαδή να υποδείξουν έναν τρόπο µε τον οποίο 

θα µπορούσαν πρακτικά πια και όχι διαισθητικά να βρουν τη νέα θέση που θα πάρουν 

οι κορυφές Α , Β, Γ του τριγώνου µετά την περιστροφή. (∆ηλαδή τα Α΄, Β΄, Γ΄) 

Έµµεσα υποδεικνύει ως γεωµετρικό όργανο το διαβήτη, λέγοντας πως είναι στη 

διάθεσή τους αν τον χρειαστούν. Ένας  µαθητής σηκώνεται στον πίνακα και  βρίσκει 

µόνο το πιθανό σηµείο όπου θα πέσει µετά την ενέργεια της περιστροφής το σηµείο Γ, 

κάνοντας χρήση του διαβήτη και ακολουθώντας το ηµικύκλιο µε κέντρο το Ο και 

ακτίνα την ΟΓ. ∆ηλώνει ότι προεκτείνει την ΓΟ. Κάνει την  υπόλοιπη κατασκευή στο 

περίπου µε το χέρι. Ένας δεύτερος µαθητής έρχεται και συµπληρώνει µε τον ίδιο 

τρόπο για τα σηµεία Α και Β ώστε να είναι πλήρης η υπόλοιπη κατασκευή.  

Στην ερώτηση της εκπαιδευτικού για το «πώς είναι σίγουροι ότι όλο το σχήµα έχει 

κάνει µισή περιστροφή» οι µαθητές απαντούν µε λογικές σκέψεις. Συνδέουν την µισή 

περιστροφή µε τη διάµετρο του κύκλου και τα αντιδιαµετρικά σηµεία, καθώς και µε το 

µέτρο της αντίστοιχης γωνίας σε µοίρες (180ο). Ένας άλλος µαθητής διαπιστώνει την 

ισοδυναµία του τρόπου κατασκευής που χρησιµοποιήθηκε, µε µια πιο εύκολη 

κατασκευή χωρίς διαβήτη την οποία περιγράφει. Προτείνει προέκταση και µέτρηση 

κατά ίσο τµήµα. Η διαπίστωση της ισοδυναµίας των δύο τρόπων κατασκευής 

προκύπτει άµεσα και αβίαστα χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια από την πλευρά της 

εκπαιδευτικού. Η υλοποίηση της «δραστηριότητας» φαίνεται να αρχίζει να 

µετασχηµατίζεται προς πραγµατική Μαθηµατική δραστηριότητα ( Henningsen, Stein, 

1997) από την πλευρά των µαθητών . Η καθηγήτρια επικροτεί την παρατήρηση του 
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µαθητή και τονίζει την ορθότητά της . Αµέσως µετά αναφέρεται για πρώτη φορά στην 

έννοια της «συµµετρίας ως προς  σηµείο», που µέχρι τώρα δεν είχε αναφερθεί 

πουθενά (στιχ. 92). Λέει πως η ενέργεια  της µισής περιστροφής ενός σχήµατος  γύρω 

από ένα σηµείο δίνει το νέο είδος συµµετρίας ενώ συγχρόνως την αντιπαραβάλλει µε 

την µέχρι τώρα γνωστή συµµετρία ως προς άξονα που προκύπτει µε τη διαδικασία 

της δίπλωσης.   

Αναλύοντας το 3ο κρίσιµο συµβάν παρατηρούµε πως η καθηγήτρια προχωρά στις 

επεκτάσεις της δραστηριότητας (βλέπε 3.1 σελ. 45) που έχουν να κάνουν µε ανάπτυξη 

της διαδικαστικής ευχέρειας (Kilpatrick, 2001) των µαθητών, δηλαδή την ικανότητά 

τους να κάνουν κατασκευές µε ακρίβεια και ευελιξία. Καλεί τους µαθητές να 

σχεδιάσουν στα τετράδιά τους το συµµετρικό ενός ευθύγραµµου τµήµατος ΑΒ µε 

κέντρο ένα σηµείο Ο. Στη συνέχεια δίνει στους µαθητές χρόνο (εκχωρεί τη 

«δραστηριότητα») να εργαστούν πάνω στο µετασχηµατισµό και περνά από θρανίο σε 

θρανίο να ελέγξει τα αποτελέσµατα. Οι εκδοχές που εµφανίζονται είναι δύο (βλέπε  

σχ1, σχ2 στο 3ο κρίσιµο συµβάν του παραρτήµατος-2, σελ.182-183). Η καθηγήτρια 

σχεδιάζει στον πίνακα και τα δύο αποτελέσµατα του µετασχηµατισµού που έκαναν οι 

µαθητές και στη συνέχεια τους ζητά να βρουν τη διαφορά που έχει το ένα σχήµα σε 

σχέση µε το άλλο. Κάποιοι µαθητές, παρ’ όλο που κατά βάση όλη η δραστηριότητα 

εξελίχθηκε γύρω από την έννοια της περιστροφής  ενός σχήµατος γύρω από σταθερό 

σηµείο, φαίνεται να έχουν εκτοπίσει από το µυαλό τους αυτή τη διαδικασία και να 

την έχουν αντικαταστήσει  µε την προέκταση και µέτρηση, µόνο που δεν την 

εφαρµόζουν σωστά (σχ1). Πιθανόν να υπάρχει σύγχυση µεταξύ του νέου είδους 

συµµετρίας, µε τη συµµετρία ως προς άξονα που διδάχθηκαν σε προηγούµενο µάθηµα.  

(Ο προσανατολισµός του συµµετρικού σχήµατος που σχεδιάζουν φαίνεται σαν να 

προέκυψε µε δίπλωση πάνω σε έναν νοητό κατακόρυφο άξονα που διέρχεται από το 

σηµείο Ο ). 

 

Παρατηρώντας συνολικά ολόκληρη την διδασκαλία φαίνεται πως ο τρόπος που η 

εκπαιδευτικός θέτει και χειρίζεται τη δραστηριότητα έχει σαν αποτέλεσµα το 

ενδιαφέρον (κίνητρο) και την εµπλοκή στη διαδικασία της µάθησης (student’s 

involvement) µεγάλου µέρους των µαθητών. Παρ’ όλο που το πλαίσιο της 

δραστηριότητας που προτείνει στους µαθητές δεν είναι «πραγµατικό» , αλλά καθαρά 

«γεωµετρικό», οι µαθητές το αντιµετωπίζουν θετικά. 
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Η καθοδήγηση ενώ είναι υπαρκτή, δεν είναι µεγάλη, γεγονός που επιτρέπει στους 

µαθητές να σκεφτούν, να εκθέσουν τις ιδέες τους  και να αξιολογήσουν αποτε-

λέσµατα, επιτρέποντάς τους σε µεγάλο βαθµό την αυτενέργεια. Ως συνέπεια των 

παραπάνω   φαίνεται να προκύπτει η αξιοποίηση της δραστηριότητας από τους ίδιους 

τους µαθητές οι οποίοι παρατηρούν, εικάζουν και παράλληλα διατυπώνουν σχέσεις  

που δηλώνουν συµµετρία ως προς  σηµείο (συλλογιστική ικανότητα, Kilpatrick,2001). 

Η  εύρεση δε από τους ίδιους τους µαθητές δευτέρου τρόπου κατασκευής συµµετρικών 

ως προς σηµείο και η διαπίστωση της ισοδυναµίας  µεταξύ αυτών των δυο τρόπων 

(Εννοιολογική κατανόηση-Kilpatrick, 2001), παραπέµπει σε πραγµατική «µαθηµατική 

δραστηριότητα» από την πλευρά των µαθητών.   

Η εκπαιδευτικός δείχνει µε τη στάση της ότι ακούει τη σκέψη των µαθητών της 

(Doerr, 2006)  και επιδοκιµάζει την προσπάθειά τους µε το να προβάλει τις ιδέες τους 

(2ο κρίσιµο συµβάν,) ενώ συγχρόνως προχωρά στο κοµµάτι που έχει να κάνει µε την 

εµπέδωση και την κατασκευαστική ευχέρεια των µαθητών(διαδικαστική ευχέρεια- 

Kilpatrick, 2001). Το γεγονός της επιλογής των µαθητών να βρίσκουν το συµµετρικό 

ως προς σηµείο µε βάση την ενέργεια της προέκτασης  και  µέτρησης (3ο κρίσιµο 

συµβάν), ενώ  το σύνολο της δραστηριότητας κινήθηκε γύρω από την περιστροφή µε 

διαβήτη (έστω κι αν αυτή η ενέργεια έγινε αρκετές φορές νοερά),  ίσως να δείχνει ότι 

οι µαθητές είναι ακόµα επηρεασµένοι από τη συµµετρία ως προς άξονα, η διδασκαλία 

της οποίας έχει πραγµατοποιηθεί σε προηγούµενο µάθηµα. Η εκχώρηση των 

κατασκευών στους µαθητές από την εκπαιδευτικό αναδεικνύει τις παρανοήσεις τους 

ώστε να ξεκαθαριστούν τα προβληµατικά σηµεία και να δοθούν περαιτέρω 

επεξηγήσεις.   
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3.2.2 Η διαχείριση του Εκπαιδευτικού Β΄ 

Ο εκπαιδευτικός Β΄ υλοποίησε δυο «δραστηριότητες» οι οποίες µε τη σειρά που 

έγιναν ήταν οι εξής:   

1η «δραστηριότητα»:  «Συµµετρία ως προς σηµείο»  

2η «δραστηριότητα»:  «Παράλληλες ευθείες που τέµνονται από µια άλλη ευθεία»   

 

∆ιαχειριστικό προφίλ του εκπαιδευτικού 

Τα κοινά χαρακτηριστικά της διαχείρισης του εκπαιδευτικού που αφορούν και τις δυο 

«δραστηριότητες» συνοψίζονται στα παρακάτω: 

Ο εκπαιδευτικός σε όλη τη διάρκεια του µαθήµατος χρησιµοποιεί ένα 

αλληλεπιδραστικό µοντέλο διδασκαλίας µε συνεχείς ερωτήσεις προς τους µαθητές. 

Αφιερώνει ένα αρκετά µεγάλο µέρος του χρόνου που διαθέτει στην αρχή για να κάνει 

σύνδεση µε έννοιες οι οποίες διδάχθηκαν σε προηγούµενα µαθήµατα και που 

σχετίζονται µε το νέο µαθηµατικό αντικείµενο. Οι «δραστηριότητες» εισάγονται στη 

συνέχεια, ενώ οι επεκτάσεις τους (βλέπε 3.1 σελ. 45,48) εµφανίζονται σταδιακά σε 

όλο το υπόλοιπο µάθηµα.  

Και στις δυο διδασκαλίες µετατρέπει το «πραγµατικό» πλαίσιο, των προτεινόµενων 

από το σχολικό εγχειρίδιο «δραστηριοτήτων», σε «γεωµετρικό». Κατά συνέπεια η 

αυθεντικότητα του πλαισίου, που υπήρχε τουλάχιστον τυπικά, χάνεται εξ αρχής. 

Στην 1η «δραστηριότητα» δίνει στους µαθητές στον πίνακα ένα τυχαίο τρίγωνο προς 

αναζήτηση του συµµετρικού του, ενώ στη 2η «δραστηριότητα» δύο παράλληλες 

ευθείες προς διαχείριση χωρικών εννοιών. (Οι δραστηριότητες του βιβλίου παρου-

σιάζονται στην παράγραφο 3.1 στις σελ.45 και 48)  

Η καθοδήγηση εκ µέρους του εκπαιδευτικού εµφανίζεται έντονα σε αρκετά σηµεία 

της διδασκαλίας. 

Τάση του εκπαιδευτικού να ωθεί τους µαθητές σε µαθηµατικοποίηση  των 

παρατηρήσεών τους χωρίς να τους παρέχει αρκετό χρόνο ώστε να διαπιστώσει ότι 

µπορούν να ανταποκριθούν, µε αποτέλεσµα να απαντά  πολλές φορές  ο ίδιος.  

 

Οι διαφοροποιήσεις στο χειρισµό µεταξύ 1ης και 2ης «δραστηριότητας» 

1η «δραστηριότητα»:   

Ο εκπαιδευτικός ζητά από τους µαθητές να βρουν οι ίδιοι το συµµετρικό ενός 

γεωµετρικού σχήµατος εκτελώντας ένα γεωµετρικό µετασχηµατισµό (στροφή κατά 
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180ο) και να το σχεδιάσουν στα τετράδιά τους (βλέπε παράρτηµα-2 σελ.184-185) ενώ 

στη «δραστηριότητα» του βιβλίου το συµµετρικό του σχήµατος είναι έτοιµο (αυξάνει 

τη µαθηµατική πρόκληση σε συνδυασµό µε µετασχηµατισµό ως προς τις ενέργειες). Τα 

εργαλεία που χρησιµοποιεί είναι τα προτεινόµενα από το βιβλίο, δηλαδή µέτρηση µε 

υποδεκάµετρο και περιστροφή µε χρήση διαβήτη. (Η κατασκευή του συµµετρικού του 

τριγώνου γίνεται µε χρήση υποδεκάµετρου από τους µαθητές και ο καθηγητής βοηθά. 

Η περίπτωση της περιστροφής µε διαβήτη γίνεται περιγραφικά διότι δεν υπάρχει 

διαβήτης στην τάξη).  

Η προσπάθεια να γίνει µαθηµατικοποίηση των συµπερασµάτων περνά µέσα από τις 

παρατηρήσεις των µαθητών οι οποίες δείχνουν µαθηµατική σκέψη. Ο εκπαιδευτικός 

ακολουθεί τη σκέψη των µαθητών οι οποίοι εµφανίζουν έναν δυναµικό τρόπο 

αντίληψης και προσαρµόζει τη διδασκαλία ανάλογα. Η ενέργειά του αυτή έχει ως 

αποτέλεσµα το «µετασχηµατισµό» της «δραστηριότητας» από τους ίδιους τους 

µαθητές αλλά µε απόλυτα ελεγχόµενο τρόπο γεγονός που περιορίζει τη δυνατότητα  

αυτενέργειας.  

 

2η «δραστηριότητα»: 

Η «δραστηριότητα» υλοποιείται στον πίνακα. Είναι µια προσοµοίωση του 

προβλήµατος του βιβλίου (σελ.48) όπου τα όρια του ασφαλτοστρωµένου δρόµου της 

εικόνας της «δραστηριότητας» του βιβλίου αντικαθίστανται µε δυο παράλληλες 

ευθείες ε1 και ε2 τις οποίες ο εκπ/κός σχεδιάζει (βλέπε παράρτηµα-2, σελ.190). Ο 

σκοπός της «δραστηριότητας» του βιβλίου αρχικά είναι να γίνει χωρική ταξινόµηση 

και ονοµασία των γωνιών που σχηµατίζονται µεταξύ παραλλήλων και τέµνουσας. 

[Εργαλεία όσον αφορά το κύριο µέρος της δραστηριότητας (των χωρικών 

προσδιορισµών και της ονοµασίας) δεν προτείνονται από το σχολικό εγχειρίδιο.  

Μόνον στο κοµµάτι της επέκτασης της «δραστηριότητας» (βλέπε 3.1 σελ.48), όπου 

σκοπός είναι η εύρεση των σχέσεων µεταξύ των παραπάνω γωνιών, το σχολικό 

βιβλίο προτείνει για τη σύγκρισή τους µέτρηση µε µοιρογνωµόνιο. Ο εκπαιδευτικός 

χρησιµοποιεί προσέγγιση µέσω αποδεικτικής διαδικασίας. (Αλλαγή των εργαλείων 

διαµεσολάβησης της µάθησης-ενεργειών)  

Ο εκπαιδευτικός προσπαθώντας να φτάσει στη µαθηµατικοποίηση των 

συµπερασµάτων όσον αφορά τις επεκτάσεις της «δραστηριότητας» παρακάµπτει τις 

παρατηρήσεις των µαθητών. Η «δραστηριότητα» δεν εκχωρείται στους µαθητές. 
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Πίνακας αλληλεπίδρασης 1ης «δραστηριότητας»:  

«Συµµετρία ως προς Σηµείο»  

Ο εκπαιδευτικός δίνει ένα τυχαίο τρίγωνο ΑΒΓ στον πίνακα και ένα σηµείο Ο εκτός 

του τριγώνου και ζητά από τους µαθητές να εικάσουν τη νέα θέση που θα πάρει αυτό 

όταν περιστραφεί κατά ένα ηµικύκλιο (παράρτηµα-2 σελ.184). Η «δραστηριότητα» 

που προτείνει το σχολικό βιβλίο περιέχει  µια εικόνα στην οποία µια σηµαία έχει ήδη 

περιστραφεί κατά µισό κύκλο και αναµένει από τους µαθητές να διατυπώσουν 

µαθηµατικές σχέσεις που αναδεικνύονται διαισθητικά µέσα από την εικόνα. 

 

Η ∆ραστηριότητα 

όπως δίνεται στο 

βιβλίο 

Οι µετασχηµατισµοί του 

εκπαιδευτικού 

Η εµπλοκή των µαθητών 

Πραγµατικό, µη 

αυθεντικό πλαίσιο. 

Μεγάλος βαθµός 

καθοδήγησης 

1ο κρίσιµο συµβάν 

Μετασχηµατίζει  το πλαίσιο της 

δραστηριότητας από πραγµατι-

κό σε γεωµετρικό.  

 

Τροποποιεί τις προτεινόµενες 

ενέργειες του σχολικού βιβλίου 

Η παρατήρηση και διατύπωση 

σχέσεων µε βάση έτοιµα 

σχήµατα, µετατρέπεται σε κα-

τασκευή συµµετρικών από τους 

ίδιους τους µαθητές . 

(Η «δραστηριότητα» εν µέρει 

εκχωρείται στους µαθητές.) 

(∆ιαχειριστικές επιλογές που αντανακλούν 

στην κατανόηση και σκέψη των µαθητών) 

Οι µαθητές δεν φαίνεται να 

προβληµατίζονται µε το γεω-

µετρικό σχήµα  

 

 

∆ίνεται η δυνατότητα να 

«εικάσουν» ως προς το νέο 

σχήµα.  Οι µαθητές παρ’ όλο 

που αρχικά δυσκολεύονται,  

(λείπουν τα κατάλληλα δια µεσο-

λαβητικά εργαλεία) κατασκευά-

ζουν τελικά το ζητούµενο 

σχήµα. 

(∆ιαδικαστική ευχέρεια) 

 

 

 2ο 
και  3ο  κρίσιµο συµβάν 

Αξιοποιεί τη σκέψη των µαθη-

τών κάνοντας επέκταση του 

περιεχοµένου της «δραστηριό- 

τητας» 

Οι µαθητές εµπλέκονται και 

διατυπώνουν «εικασίες» και  

εµφανίζουν διερευνητικές τά-

σεις.  

(Ένδειξη ότι οι µαθητές 
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Η τροποποίηση του πραγµατικού πλαισίου της «δραστηριότητας» του βιβλίου (1ο 

συµβάν, βλέπε παράρτηµα-2, σελ.184-185) δεν φαίνεται να επηρεάζει µε κάποιο 

ιδιαίτερο τρόπο τους µαθητές οι οποίοι φαίνονται εξοικειωµένοι µε τα γεωµετρικά 

σχήµατα. Ενώ στη δραστηριότητα του βιβλίου το συµµετρικό δίνεται έτοιµο και 

ζητείται από τους µαθητές να κάνουν διατύπωση συµπερασµάτων, στη 

«δραστηριότητα» που υλοποιείται από τον  εκπαιδευτικό στην τάξη, οι µαθητές 

καλούνται να κάνουν οι ίδιοι το γεωµετρικό µετασχηµατισµό της περιστροφής. Αυτή 

η ενέργεια του εκπ/κου δείχνει την πρόθεσή του, τουλάχιστον αρχικά, να εκχωρήσει 

τη δραστηριότητα στους µαθητές και να τους ωθήσει στο να «εικάσουν» και στη 

συνέχεια να σχεδιάσουν την πιθανή νέα θέση του γεωµετρικού αντικειµένου µετά το 

µετασχηµατισµό. Η καθοδήγηση είναι έντονη. Οι µαθητές ενώ αρχικά 

δυσκολεύονται οδηγούνται στην κατασκευή του ζητούµενου συµµετρικού 

σχήµατος. [Προβληµατικό σηµείο της διδασκαλίας η έλλειψη διαβήτη που 

δηµιούργησε αρχικά δυσκολία στη µετάβαση από την κατασκευή συµµετρικού µέσω 

περιστροφής, στον ισοδύναµο τρόπο µε προέκταση και µέτρηση κατά ίσο τµήµα]. 

(έλλειψη του κατάλληλου διαµεσολαβητικού εργαλείου). 

Η αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών κατά το 2ο κρίσιµο συµβάν οδηγεί σε 

επέκταση του µαθηµατικού περιεχοµένου της «δραστηριότητας» (δυο συµµετρικά 

του ιδίου σχήµατος). Οι µαθητές εµφανίζουν µαθηµατικές ανησυχίες διερευνητικού 

(Ελεγχόµενη εκχώρηση της  «δραστη-

ριότητας» στους µαθητές – ο εκπαιδευ-

τικός δεν πιέζει για επεξηγήσεις) 

 

 

Παράλληλα διατηρεί (κάποια)  

προτεινόµενα εργαλεία διαµε-

σολάβησης της µάθησης (υπο-

δεκάµετρο, µέτρηση) και βοη-

θά τους µαθητές να τα χρησι-

µοποιήσουν στην πράξη. 

(∆ιαχειριστικές επιλογές που αντανακλούν 

στην κατανόηση και σκέψη των µαθητών 

σε συνδυασµό µε διδακτικά χαρακτη-

ριστικά που ευνοούν την αυτενέργεια των 

µαθητών) 

σκέφτονται µε µαθηµατικό 

τρόπο, συλλογιστική και 

εννοιολογική ικανότητα).  

 

Οι µαθητές εξοικειώνονται µε 

τις κατασκευές συµµετρικών 

σχηµάτων. (∆ιαδικαστική ευ-

χέρεια - πλούσια µαθηµατική 

δραστηριότητα) 

 

(Θα µπορούσε να εξελιχθεί περισσότερο 

αν ο εκπαιδευτικός παραχωρούσε τον 

κατάλληλο χρόνο στους µαθητές αφή-

νοντάς τους να εξηγούν οι ίδιοι) 
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χαρακτήρα. Ο εκπαιδευτικός ακούει τον τρόπο σκέψης των µαθητών και η 

διδασκαλία εξελίσσεται σε πραγµατική Μαθηµατική δραστηριότητα. Παρατηρείται 

δε ανατροφοδότηση µεταξύ 2ου και 3ου κρίσιµου συµβάντος (βλέπε παράρτηµα-2, 

σελ.188-189) όπου οι µαθητές συνεχίζουν την διερευνητική διαδικασία µεταφέροντας 

το σηµείο γύρω από το οποίο γίνεται η περιστροφή µέσα στο σχήµα. Η διδασκαλία 

φαίνεται να µετασχηµατίζεται µέσα από τη σκέψη των µαθητών που συλλογίζονται 

µε µαθηµατικό τρόπο και δείχνουν να κατανοούν εννοιολογικά. (Συλλογιστική–

Εννοιολογική  ικανότητα)  

 

Παράδειγµα 

2ο Κρίσιµο συµβάν (∆ιάλογος) 
 
153.  Μ3:     Το σηµείο µπορεί να είναι οπουδήποτε; (εννοεί το κέντρο συµµετρίας) 
154.  Καθ:   Οπουδήποτε! Έλα  να το κάνεις µιας και το είπες 
155.  Καθ:   Αν φέρναµε εδώ ένα σηµείο το Κ ας πούµε…. Να το βάλουµε εδώ 
                   {Βάζει πιο ψηλά ένα άλλο σηµειο ενώ διατηρεί όλο το προηγούµενο σχήµα} 
156.  Καθ:   Πάρε ετσι πρόχειρα……πάρε και το χάρακα να σε διευκολύνει 
157.  Μ3:     ∆ηλαδή πάλι θα τραβήξουµε από δω γραµµή εδώ πάνω και πάλι από εδώ; 
158.  Καθ:   Ναι πάλι 
 
{Η µαθήτρια φτιάχνει τις προεκτάσεις των ΑΚ,  ΒΚ,  ΓΚ. Ο καθηγητής βοηθά και πάλι στο σχήµα} 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
 
164.  Καθ:    Βαλε Γ΄ ,Β, ΄Α΄  και ένωσε τα. Αυτά µεταξύ τους είναι ίσα. 
 
 
165.  Μ3:     Άρα γίνεται παντού. Όπου και να είναι το    
                    σηµείο. 
166. Καθ:    Το καταλάβατε αυτό που έκανε; Τι ήθελε   
                    να δει; Αν όπου κι αν είναι το κέντρο….αν    
                    πάρουµε το συµµετρικό του….. 
167.  Μ3:     Αυτά δεν είναι ίδια; Είναι; 
 
{∆είχνει τα δύο τρίγωνα που σχηµατίστηκαν ως 
συµµετρικά µε κέντρο πρώτα το Ο και στη συνέχεια µε 
κέντρο το Κ} 
 
168.  Καθ:   Αυτά µεταξύ τους είναι ίσα. Αυτό είναι στροφή του τριγώνου ως προς αυτό (εννοεί το Ο )   
                     ενώ αυτό είναι στροφή του ίδιου τρίγωνου ως προς αυτό.(εννοεί  το Κ) 
169.  Καθ:   Να ρωτήσω κάτι.. ,αυτό βέβαια θα το δούµε αργότερα  όταν δούµε τα τρίγωνα… Αυτό   
                    είναι σαν να έχει στρίψει τούτο κατά 180ο µε κέντρο το Κ.  
                    Αυτό πάλι είναι σαν να έχει στρίψει πάλι κατά 180ο. (∆είχνει το άλλο τρίγωνο)  
                    Αυτό µε τούτο µεταξύ τους τι είναι; 
170.  Μ4:     Ίσα 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
183. Καθ:   ∆ηλαδή είτε πάρω ένα κέντρο εδώ και το στρίψω και έρθει εδώ, είτε πάρω ένα άλλο     
                    κέντρο  και το στρίψω και έρθει εκεί το ίδιο πράγµα στρίβει κατά 180ο . 
                    ∆εν αλλοιώνεται, δεν αλλάζει. ∆εν έχω σµίκρυνση ή µεγέθυνση. ∆εν αλλάζει κλίµακα. Το    
                    καταλάβατε αυτό; 
184.  Μαθ:  Ναι. (όλοι) 
 

Β΄

Α΄

Γ΄

Κ

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α
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Συνοπτική ανάλυση  του 2ου συµβάντος 

[153,165,167]   Οι µαθητές δίνουν την πρόκληση για το µετασχηµατισµό της  «δραστηριότη-

τας».  

Η παρατήρηση από την πλευρά της µαθήτριας για την αλλαγή του σηµείου αναφοράς, οδηγεί  

το µάθηµα σε άλλη κατεύθυνση. Ο εκπαιδευτικός ενεργεί άµεσα και αξιοποιεί το ερώτηµα 

δίνοντας ένα παράδειγµα αλλαγής του σηµείου αναφοράς ως προς το οποίο  βρίσκουµε το 

συµµετρικό. Το συµµετρικό σχήµα κατασκευάζεται από µαθητές  µε βοήθεια από τον 

εκπαιδευτικό. 

[154-158,164]  Μετασχηµατισµός της «δραστηριότητας»  προς όφελος των µαθητών. 

Η αλλαγή του σηµείου αναφοράς γίνεται πάνω στο προηγούµενο σχήµα και αυτό δίνει την 

ευκαιρία σε όλους να δουν ταυτόχρονα δυο συµµετρικά σχήµατα του ίδιου τριγώνου. 

[168-170,183] Έµφαση στον  γεωµετρικό µετασχηµατισµό µέσω   περιστροφής µε στόχο την 

αιτιολόγηση της ισότητα συµµετρικών σχηµάτων. (Σηµαντική η κατασκευή  χρησιµοποιώ-

ντας ως εργαλείο το διαβήτη) 

Ως αποτέλεσµα της αλλαγής του σηµείου ως προς το οποίο βρίσκεται το συµµετρικό του 

τριγώνου έρχεται  η απόπειρα εικασίας εκ µέρους της µαθήτριας για την ισότητα των δύο 

συµµετρικών του τριγώνου. Ο καθηγητής απαντά πως είναι ίσα, γιατί και τα δυο είναι στην 

ουσία η περιστροφή του ίδιου σχήµατος αλλά ως προς διαφορετικό κέντρο. 

Επιπλέον, ο γεωµετρικός µετασχηµατισµός της περιστροφής του σχήµατος κατά µισό κύκλο 

είναι και ο µόνος που µπορεί να δικαιολογήσει την ισότητα των συµµετρικών από τη στιγµή 

που οι µαθητές δεν έχουν διδαχθεί τίποτε ακόµη πάνω στην ισότητα τριγώνων. Αυτός είναι 

και ένας ακόµη λόγος που ο καθηγητής επιµένει στην περιστροφή µε κέντρο το σηµείο 

αναφοράς όσον αφορά τον κατασκευαστικό τρόπο προσέγγισης. 

Χαρακτηριστικό είναι πως ο εκπαιδευτικός παρ’ όλο που ακολουθεί τη σκέψη των µαθητών 

του απαντά στα βασικά ερωτήµατα που τίθενται ο ίδιος. ∆εν εκχωρεί τη «δραστηριότητα» 

στους µαθητές του (παρά µόνο αποσπασµατικά) κρατώντας ο ίδιος τον έλεγχο. ∆εν πιέζει για 

επεξηγήσεις και δεν δίνει τον απαραίτητο χρόνο για την εξέλιξη της «δραστηριότητας». 

Αποτέλεσµα να περιορίζει την αυτενέργεια των µαθητών που φανερά εµφανίζουν 

µαθηµατικό τρόπο σκέψης. 

 

Συνολική Ανάλυση της 1ης διδασκαλίας 

Η υλοποίηση της  «δραστηριότητας» για την εισαγωγή της νέας έννοιας της 

«συµµετρίας ως προς σηµείο», όπως φαίνεται από τη δοµή του µαθήµατος,  ξεκινά µε 

καθυστέρηση, σχεδόν 20 λεπτά µετά την έναρξη της διδακτικής ώρας (βλέπε την 

πλήρη διδασκαλία του µαθήµατος στο παράρτηµα-1). Ο εκπαιδευτικός αναλώνει ένα 

µεγάλο µέρος του χρόνου σε επανάληψη και σύνδεση µε προηγούµενη γνώση. 
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Βασικές ιδιότητες της  «µεσοκαθέτου» και της «συµµετρίας ως προς άξονα»  

επαναλαµβάνονται αρκετά αναλυτικά.  

 

Το αντικείµενο της «δραστηριότητας» που προτείνεται από το σχολικό βιβλίο, µια 

σηµαία που περιστρέφεται κατά 180ο, αντικαθίσταται από τον εκπαιδευτικό µε ένα 

καθαρά γεωµετρικό σχήµα (τρίγωνο) το οποίο σχεδιάζει στον πίνακα. Ο 

εκπαιδευτικός ζητά από τους µαθητές στα τετράδιά τους, να περιστρέψουν το 

τρίγωνο ΑΒΓ µε κέντρο ένα σταθερό σηµείο Ο (1ο 
κρίσιµο συµβάν, βλέπε 

παράρτηµα-2 ).  

Το πραγµατικό αλλά µη αυθεντικό πλαίσιο της «δραστηριότητας» µετασχηµατίζεται σε 

γεωµετρικό ενώ συγχρόνως υπάρχουν µεταβολές και ως προς τις ενέργειες. Ενώ στη 

«δραστηριότητα» του βιβλίου το νέο σχήµα που προκύπτει από την περιστροφή 

δίνεται έτοιµο και ζητούνται να διατυπωθούν ιδιότητες και συµπεράσµατα από τους 

µαθητές, στη «δραστηριότητα» που υλοποιείται από τον  εκπαιδευτικό στην τάξη, οι 

µαθητές καλούνται να κάνουν οι ίδιοι το γεωµετρικό µετασχηµατισµό της 

περιστροφής. Αυτή η ενέργεια του εκπ/κου δείχνει την πρόθεσή του, τουλάχιστον 

αρχικά, να εκχωρήσει τη «δραστηριότητα»  στους µαθητές και να τους ωθήσει στο να 

«εικάσουν» και στη συνέχεια να σχεδιάσουν την πιθανή νέα θέση του γεωµετρικού 

αντικειµένου µετά το µετασχηµατισµό.  

Ο τρόπος που τους υποδεικνύει να κάνουν την περιστροφή είναι αρκετά 

καθοδηγητικός, όµως το καθαρά πρακτικό πρόβληµα της έλλειψης βασικών 

γεωµετρικών οργάνων (διαβήτη) από µέρους των µαθητών, αποτελεί εµπόδιο στην 

οµαλή εξέλιξη του µετασχηµατισµού. Ενώ  ο καθηγητής δείχνει µε το σχολικό διαβή-

τη στον πίνακα τις βασικές ενέργειες, οι µαθητές αδυνατούν να τις εφαρµόσουν στα 

πρόχειρά τους. 

Ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να παρακάµψει το εµπόδιο της έλλειψης του βασικού 

γεωµετρικού οργάνου για την περιστροφή, αντικαθιστώντας την αρχική µέθοδο µε 

άλλη ισοδύναµη µέθοδο, όπως η κατασκευή συµµετρικού µε προέκταση και µέτρηση.    

Η άµεση αντικατάσταση της µιας µεθόδου από την  άλλη µπερδεύει τους µαθητές και 

αποσυντονίζει αρχικά τη διδασκαλία. Ο εκπαιδευτικός επιµένει στην υπόδειξη πως 

αφού τα αντιδιαµετρικά σηµεία ενός κύκλου µε κέντρο το δοθέν σηµείο Ο βρίσκονται 

στην ίδια ευθεία, άρα µπορούν να βρεθούν τα σηµεία του συµµετρικού του 

γεωµετρικού σχήµατος ενώνοντας µε το κέντρο Ο και προεκτείνοντας κατά ίσο 

τµήµα. 
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Στη συνέχεια δίνει στους µαθητές χρόνο να εργαστούν πάνω στο µετασχηµατισµό και 

περνά από θρανίο σε θρανίο να ελέγξει τα αποτελέσµατα. Στο τέλος σηκώνει στον 

πίνακα µια µαθήτρια η οποία µε τη βοήθειά του κάνει το προσδοκώµενο νέο σχήµα.  

Καθ’ όλη τη διάρκεια του 1ου κρίσιµου συµβάντος ο καθηγητής φαίνεται να βλέπει το 

µετασχηµατισµό ως στροφή της ακτίνας ΟΑ κατά µισό κύκλο, ενώ οι µαθητές 

υιοθετούν τον τρόπο της προέκτασης και µέτρησης.  

Η αναφορά στην ονοµασία του µετασχηµατισµού ως «συµµετρία ως προς σηµείο» 

για πρώτη φορά γίνεται στον στίχο 125 δηλαδή αρκετά καθυστερηµένα.  Αυτό θα 

µπορούσε να θεωρηθεί ως επιλογή του εκπαιδευτικού να δώσει έµφαση στο είδος του 

µετασχηµατισµού κυρίως και µετά στην ονοµασία του. 

 

Αναλύοντας το 2ο κρίσιµο συµβάν και παρατηρώντας το καθοδηγητικό πλαίσιο της 

διδασκαλίας που έχει προηγηθεί περιµένει κανείς η συνέχεια της µαθηµατικής 

δραστηριότητας να κινηθεί στο ίδιο µοντέλο. (∆ηλαδή της κατασκευής των 

συµµετρικών γνωστών γεωµετρικών σχηµάτων)  

Η ασυνήθιστη ερώτηση όµως µιας µαθήτριας έρχεται να δώσει άλλη διάσταση στην 

εξέλιξη του µαθήµατος. Η µαθήτρια ρωτά αν το σηµείο γύρω από το οποίο γίνεται η 

περιστροφή «µπορεί να είναι  οπουδήποτε».Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί άµεσα την 

ευκαιρία και καλεί τη µαθήτρια να έρθει στον πίνακα και να βρει το συµµετρικό του 

ίδιου τριγώνου ΑΒΓ ως προς ένα νέο σηµείο αναφοράς Κ. Έχοντας κρατήσει το 

αρχικό σχήµα του 1ου συµβάντος   δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να δουν 

συγχρόνως δυο συµµετρικά του ιδίου σχήµατος. Όπως ήταν αναµενόµενο, τίθεται θέµα 

ισότητας των δυο συµµετρικών του σχήµατος ΑΒΓ (ερώτηµα της ίδιας µαθήτριας). Ο 

εκπαιδευτικός απαντά ότι αυτά είναι ίσα διότι και τα δυο είναι η περιστροφή του 

αρχικού τριγώνου κατά 180ο αλλά ως προς διαφορετικό σηµείο αναφοράς. Ως στροφή 

λοιπόν του ίδιου σχήµατος  δεν αλλοιώνεται η µορφή του κατά το µετασχηµατισµό. 

∆εν µικραίνει αλλά ούτε µεγαλώνει. (Ο εκπαιδευτικός επιλέγει να απαντά ο ίδιος αντί 

να πιέσει τους µαθητές να σκεφτούν και να απαντήσουν) 

Συνεπώς µέσα από το γεωµετρικό µετασχηµατισµό της περιστροφής, γίνεται και η 

αιτιολόγηση της ισότητας των νέων σχηµάτων  που προκύπτουν µε κέντρα 

περιστροφής τα Ο και Κ, γεγονός που δεν θα µπορούσε να αιτιολογηθεί µέσα από τη 

χρήση της προέκτασης και µέτρησης.  

Η ερώτηση ενός άλλου µαθητή, για το αν η θέση του σηµείου αναφοράς µπορεί να 

µεταφερθεί µέσα στο ίδιο το  σχήµα (3ο κρίσιµο συµβάν, βλέπε παράρτηµα-2, σελ 187-
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188), επανατροφοδοτεί εκ νέου την διαδικασία δείχνοντας πως η σκέψη των µαθητών 

όταν δεν περιορίζεται ή καθοδηγείται λειτουργεί προς απρόσµενες κατευθύνσεις. Ο 

εκπαιδευτικός αξιοποιεί εκ νέου την πρόκληση ακολουθώντας τη σκέψη του µαθητή 

(Doerr, 2006), και ενώ σχεδιάζει µόνος του το συµµετρικό λόγω έλλειψης χρόνου, 

περιγράφοντας όµως το τι ακριβώς κάνει, διαφαίνεται ότι οι µαθητές αρχίζουν να 

βλέπουν πια τη συµµετρία ως προς σηµείο ως στροφή.  

 

Η διαχείριση της µάθησης µέσα από τη «δραστηριότητα» σε συνδυασµό µε το 

ενδιαφέρον των µαθητών (µαθηµατική πρόκληση) (Potari & Jaworski, 2002)  και τη 

στάση που επιδεικνύει ο εκπαιδευτικός (ακούει και ακολουθεί τη σκέψη των 

µαθητών) σε σηµαντικά ερωτήµατα (2ο και 3ο κρίσιµο συµβάν), έχει σαν αποτέλεσµα 

την διαρκή επανατροφοδότηση της διδακτικής διαδικασίας µε νέες ιδέες και 

κατευθύνσεις. Η τάση του εκπαιδευτικού να κρατά τον έλεγχο της διδασκαλίας και να  

εκχωρεί µόνο αποσπασµατικά τη «δραστηριότητα» στους µαθητές οδηγεί στο εξής 

φαινόµενο: ενώ η «δραστηριότητα» αρχίζει να µετασχηµατίζεται προς πραγµατική 

Μαθηµατική δραστηριότητα από την πλευρά των µαθητών (οι οποίοι δίνουν από µόνοι 

τους την πρόκληση για το µετασχηµατισµό της), ο εκπαιδευτικός απαντά ο ίδιος. ∆εν 

αφήνει την πρωτοβουλία των απαντήσεων στους µαθητές ενώ φαίνεται ότι είναι σε 

θέση να κάνουν αξιόλογες παρατηρήσεις  (πιθανόν η έλλειψη χρόνου να είναι µια 

από τις αιτίες της διαχείρισής του – βλέπε την κατανοµή της διδακτικής ώρας στο 

Παράρτηµα-1). 

  

Πίνακας αλληλεπίδρασης 2ης «δραστηριότητας»:  

«Παράλληλες ευθείες που τέµνονται από µια άλλη ευθεία» 

Ο εκπαιδευτικός, όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, αντικατέστησε την εικόνα της 

«δραστηριότητας» του σχολικού βιβλίου σχεδιάζοντας δυο παράλληλες ευθείες στον 

πίνακα. Ο σκοπός της «δραστηριότητας» αρχικά ήταν να γίνουν χωρικές 

αναγνωρίσεις των γωνιών που σχηµατίζονται από τις δύο παράλληλες και µια 

τέµνουσα (σύµφωνα µε τους στόχους των συγγραφέων του σχολικού εγχειριδίου, 

όπως αυτοί διατυπώνονται στο «Βιβλίο του εκπαιδευτικού»), ενώ στη συνέχεια να 

διατυπωθούν σχέσεις που συνδέουν τις παραπάνω γωνίες (επέκταση της 

«δραστηριότητας»,  βλέπε 3.1 σελ. 48). 
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Η ∆ραστηριότητα 

όπως δίνεται στο 

βιβλίο 

Οι µετασχηµατισµοί του 

εκπαιδευτικού 

Η εµπλοκή των µαθητών 

Πραγµατικό µη 

αυθεντικό καθοδη-

γούµενο πλαίσιο 

1ο κρίσιµο συµβάν 

Αλλάζει το πλαίσιο από 

πραγµατικό σε γεωµετρικό 

(∆ιαχειριστική επιλογή  που συνδυάζεται 

µε τη ανάµιξη δυο πλαισίων: του βιβλίου 

και του πίνακα )  

Οι µαθητές δυσκολεύονται 

στην αναγνώριση χωρικών εν-

νοιών. 

 

 2ο κρίσιµο συµβάν 

Μετασχηµατίζει τα εργαλεία 

διαµεσολάβησης της µάθησης 

και τις ενέργειες. Η µέτρηση µε 

µοιρογνωµόνιο αντικαθίσταται  

αρχικά από τη διαισθητική 

αναγνώριση ισότητας γωνιών 

και στη συνέχεια από  αποδει-

κτική διαδικασία. Η «δραστη-

ριότητα» δεν εκχωρείται στους 

µαθητές . 

(Ανακολουθίες και σύγχυση ως προς τα 

διαµεσολαβητικά εργαλεία - µέθοδο προ-

σέγγισης)   

Οι µαθητές χρησιµοποιούν τις 

προηγούµενες γνώσεις τους 

ώστε να ανταποκριθούν στις 

ερωτήσεις του εκπαιδευτικού. 

∆εν είναι βέβαιο ότι κατά-

νοούν την αποδεικτική δια-

δικασία. 

 3ο κρίσιµο συµβάν 

∆εν αξιοποιεί τη σκέψη που 

διατυπώνουν οι µαθητές για να 

µετασχηµατίσει τη «δραστη-

ριότητα». Το εννοιολογικό 

κοµµάτι θυσιάζεται χάριν της 

χωρικής ονοµασίας. 

 

(Οι µαθητές παρουσιάζουν ένα επιχείρηµα  

σηµαντικό σε σχέση µε την έννοια προς 

διδασκαλία και ο εκπαιδευτικός το αγνοεί) 

Ενώ οι µαθητές δίνουν την 

πρόκληση για το µετασχη-

µατισµό της «δραστηριότη- 

τας» γεγονός που υποδεικνύει 

ότι σκέφτονται µε λογικό 

τρόπο και συνδέουν µε σωστό 

τρόπο τη «λεκτική» διατύπωση 

µε τον αντίστοιχο χωρικό 

προσδιορισµό, ο εκπαιδευτικός 

δεν αντιλαµβάνεται  τη σηµα-

σία των παρατηρήσεων (πα-
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Ο µετασχηµατισµός του πλαισίου δηµιουργεί σύγχυση στους µαθητές καθώς 

µπλέκονται ανάµεσα σε δυο ειδών πλαίσια (1ο κρίσιµο συµβάν, βλέπε παράρτηµα-2, 

σελ.189). Αυτό του βιβλίου που είναι ανοιχτό µπροστά τους και στο γεωµετρικό του 

πίνακα που έχει κάποιες τροποποιήσεις. Το είδος του «πλαισίου» από µόνο του, δεν 

φαίνεται να είναι αυτό που δηµιουργεί την ασυνεννοησία µεταξύ µαθητών και 

εκπαιδευτικού. 

Από την άλλη, η προσπάθεια του εκπαιδευτικού να αλλάξει τα εργαλεία 

διαµεσολάβησης της µάθησης και τις ενέργειες (2ο 
κρίσιµο συµβάν, βλέπε 

παράρτηµα-2, σελ.190) µε ένα µίγµα διαίσθησης και απόδειξης δυσκολεύει τους 

µαθητές που δεν φαίνεται να κατανοούν. Η µη εκχώρηση της δραστηριότητας 

ώστε να εµπλακούν οι µαθητές περισσότερο στη διαδικασία της απόδειξης που 

επιχειρείται, οδηγεί σε απαντήσεις των ερωτηµάτων από τον ίδιο τον καθηγητή.  

Επιπλέον, η µη αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών στο 3ο κρίσιµο συµβάν και 

των παρατηρήσεων τους, οδηγεί στο χάσιµο µοναδικής ευκαιρίας η «δρα-

στηριότητα» να µετασχηµατιστεί ώστε οι µαθητές να κάνουν συνδέσεις και να 

διορθωθούν οι παρανοήσεις που είναι φανερό ότι έχουν δηµιουργηθεί.  

 

Παράδειγµα 

3ο Κρίσιµο συµβάν (∆ιάλογος) 
…………………………………………………………………………………………………………… 
 
114. Καθ:  Όµως  επαναλαµβάνω παιδιά προσέξτε αυτό το σηµείο. Εντάξει! Πολλά ονόµατα µπορείς   
                  να βρεις µπερδεµένα . Αυτές  που κυρίως µας ενδιαφέρουν είναι αυτές οι δυο οι «εντός-  
                  εναλλάξ» που όταν είναι παράλληλες οι ευθείες είναι πάντα µεταξύ τους ίσες. Όπως και  
                  αυτές οι δυο . Άρα ως σηµαντικές κρατάµε τις «εντός-εναλλάξ» που είναι πάντα ίσες. Και  

ρανοήσεων) µε αποτέλεσµα να 

χάνεται η εννοιολογική κατά-

νόηση. Η ευκαιρία για µετα-

σχηµατισµό της «δραστη-

ριότητας» δεν αξιοποιείται. 

 4ο κρίσιµο συµβάν 

Αλλάζει εκ νέου τα εργαλεία 

και τις ενέργειες 

 

(Ανακολουθίες και σύγχυση ως προς τις 

µεθόδους προσέγγισης) 

Οι µαθητές λαµβάνουν  µια 

αντιφατική εικόνα για το ποιοι 

τρόποι προσέγγισης τελικά 

είναι έγκυροι και αποδεκτοί 

στα µαθηµατικά 
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                  οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά» που είναι επίσης πάντα ίσες. Σωστά; Οι «εντός-εναλλάξ»  
                  και οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά», συνήθως στα σχήµατα είναι αυτές που  πιο πολύ απ’  
                  όλες χρησιµοποιώ. 
…………………………………………………………………………………………………………… 
117.  Μ4:   Και τις κατακορυφήν δεν τις χρησιµοποιούµε;  
118.  Καθ: Ναι εντάξει. Αλλά το κατακορυφήν είναι γενικό. 
119.  Μ4:   Και τις παραπληρωµατικές; 
120. Καθ:  Ναι εντάξει . Λέµε για παράλληλες που τέµνονται από τρίτη. Άρα όταν είναι παράλληλες   
                   ξέρουµε ότι οι «εντός-εναλλάξ» είναι ίσες  και αντίστροφα αν οι «εντός-εναλλάξ» είναι   
                   ίσες τότε οι ευθείες είναι παράλληλες.* 
121. Καθ:   Επίσης οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά» είναι ίσες . Γιατί συνήθως αυτό περισσότερο µας   
                   ενδιαφέρει να συνδυάσουµε. 
123.  Μ10:   Θέλω να ρωτήσω…αυτές οι δυο οι γωνίες τι είναι µεταξύ τους; [Ο µαθητής δείχνει τις   
                    γωνίες µε τις κουκίδες στο παρακάτω σχήµα]  
 
                                                                
 
 
 
       
 
 
 
124. Καθ:    Αυτές εδώ; ….Αυτές τώρα εντάξει….. αυτές οι δυο γωνίες είναι δυο παραπληρωµατικές   
                    γωνίες 180.. οι οποίες δεν µας νοιάζει ιδιαίτερα.. 
125. Μ10:     Είναι «εντός-εναλλάξ»                                             
126. Καθ:    Εντάξει είναι «εντός» και «εναλλάξ», αλλά σας είπα δεν µας πολυενδιαφέρει. Σας είπα ότι   
                     κυρίως µας ενδιαφέρουν οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά» και οι «εντός-εναλλάξ». Ωραία;  
                     Τις άλλες όµως τις περίεργες  εντάξει ……………………………………………………... 
 
* (Ο καθηγητής δίνει και την αντίστροφη πρόταση όπου η ισότητα των κατάλληλων γωνιών 
συνεπάγεται την παραλληλία. Στο σχολικό βιβλίο δεν γίνεται καµία αναφορά στην αντίστροφη 
πρόταση). 
 

Συνοπτική ανάλυση  του 3ου συµβάντος 

[114-121]  Αυτό που ο εκπαιδευτικός θεωρεί ως σηµαντικό καθορίζει την εξέλιξη της 

διδασκαλίας.  Ο εκπαιδευτικός δεν ακολουθεί τη σκέψη των µαθητών ώστε να τους βοηθήσει  

να ξεπεράσουν τις παρανοήσεις τους. 

 Η χωρική αναγνώριση και ονοµασία των γωνιών που «συνήθως χρησιµοποιούνται» φαίνεται 

να έχει µεγαλύτερη βαρύτητα απ’ ότι η εννοιολογική κατανόηση της µεταφοράς  και ισότητας 

γωνιών µέσω παραλλήλων. Ο καθηγητής αναλώνεται σε µια διαδικασία να δείξει στους 

µαθητές ποιες είναι εκείνες οι γωνίες που συνήθως εµφανίζονται ως σηµαντικές στις 

ασκήσεις και τις εφαρµογές. Στην προσπάθειά του αυτή δεν διευκρινίζει όµως ότι οι γωνίες 

που συνήθως µας ενδιαφέρουν είναι ζεύγη που η µια έχει την κορυφή της στο ένα σηµείο 

τοµής της ε1 και της τέµνουσας , ενώ  η άλλη στο άλλο σηµείο τοµής. Επικεντρώνεται στην 

ονοµασία τους και δεν κάνει πιο συγκεκριµένες τις γωνίες ώστε να αντιληφθούν οι µαθητές 

ποιες είναι αυτές που διατηρούν την ιδιότητα της ισότητας. 

[123-126]  Η δραστηριότητα δεν µετασχηµατίζεται προς όφελος των µαθητών από τον 

εκπαιδευτικό παρ’ όλο που δίνεται η ευκαιρία προς αυτή την κατεύθυνση από τους ίδιους 

τους µαθητές. Το σηµαντικότερο εννοιολογικό κοµµάτι παραµερίζεται δίνοντας  

ε1

ε2

δ

Β

Α
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προτεραιότητα στην χωρική ονοµασία και αναγνώριση. Οι γωνίες (στο σχήµα) που 

επικαλείται ένας µαθητής σύµφωνα µε τον τρόπο που δόθηκε η χωρική ονοµασία από τον 

εκπ/κο είναι «εντός-εναλλάξ» µε τη διαφορά ότι έχουν κοινή κορυφή. ∆εν είναι όµως ίσες 

αλλά παραπληρωµατικές. Η πρόκληση εκ µέρους του µαθητή δεν γίνεται αντιληπτή από τον 

εκπαιδευτικό. 

 

Οι διαρκείς µετασχηµατισµοί του εκπαιδευτικού (4ο κρίσιµο συµβάν, βλέπε παρα-

ρτηµα-2, σελ.195-196) ως προς τα εργαλεία και τις ενέργειες µπερδεύουν τους 

µαθητές στο να αντιληφθούν ποιοι τρόποι διαχείρισης προβληµάτων τελικά είναι 

αποδεκτοί στα µαθηµατικά.  

 

Συνολική Ανάλυση της 2ης διδασκαλίας 

Παρατηρώντας την εξέλιξη της διδασκαλίας από την αρχή (βλέπε παράρτηµα-2) είναι 

φανερό πως ο καθηγητής ενδιαφέρεται για τη συµµετοχή των µαθητών κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος. Στην αρχή κάνει σύνδεση µε προηγούµενα µαθήµατα, 

υπενθυµίζει βασικές έννοιες που προηγήθηκαν ώστε η µετάβαση στη νέα γνώση να 

είναι οµαλή. Κάνει διαρκώς ερωτήσεις περιµένει απαντήσεις και χρησιµοποιεί τις 

απαντήσεις των µαθητών για να προχωρήσει στο νέο µαθηµατικό αντικείµενο που 

πρόκειται να διδάξει. Οι µαθητές ανταποκρίνονται στο διαλεκτικό µοντέλο και 

απαντούν. Ανασύρουν από τη µνήµη τους έννοιες και σχέσεις και κάποιοι απ’ αυτούς 

µε ολοκληρωµένο και σαφή τρόπο διατυπώνουν ορισµούς που χρησιµοποιήθηκαν σε 

προηγούµενα µαθήµατα. Η συµµετοχή των µαθητών είναι εµφανής τουλάχιστον 

αρχικά.  

Μπαίνοντας στη «δραστηριότητα» για την εισαγωγή των νέων µαθηµατικών εννοιών, 

ο εκπαιδευτικός επιλέγει να χρησιµοποιήσει το πλαίσιο της «δραστηριότητας» του 

βιβλίου τροποποιώντας το όµως κατά την κρίση του (1ο  κρίσιµο συµβάν). 

Παρουσιάζει τη «δραστηριότητα» κατά βάση µε γεωµετρικό τρόπο φτιάχνοντας δυο 

παράλληλες στον πίνακα οι οποίες αντιπροσωπεύουν θεωρητικά δυο δρόµους. Το 

πραγµατικό πλαίσιο της «δραστηριότητας» εκφυλίζεται σε γεωµετρικό σχήµα άµεσα 

όπου οι µαθητές καλούνται να δώσουν ονοµασίες και να προσδιορίσουν χωρικά 

γωνίες και να διατυπώσουν ονοµασίες. Οι µαθητές έχοντας µπροστά τους και τα 

βιβλία όπου η «δραστηριότητα» είναι διαφοροποιηµένη , µπλέκονται ανάµεσα στους 

δύο τρόπους παρουσίασής της (βιβλίου-πίνακα) και αρχικά φαίνεται να µην 

κατανοούν κάποιες χωρικές θέσεις.  
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Ο χρονικός περιορισµός της διδακτικής ώρας, στη συνέχεια, αναγκάζει τον 

εκπαιδευτικό να ανακοινώσει τις ονοµασίες των «εντός» και «εκτός» γωνιών καθώς 

και των γωνιών που σχηµατίζονται «επί τα αυτά» µέρη και «εναλλάξ» της τέµνουσας, 

ενέργεια που υποθετικά θα έπρεπε κατά κάποιον τρόπο να προκύψει από τους 

µαθητές. 

Προτιµά να δώσει περισσότερο χρόνο στην αναγνώριση γωνιών αφού έχει 

ανακοινώσει τις ονοµασίες. Από τις απαντήσεις των µαθητών διαφαίνεται στη 

συνέχεια και αφού έχουν προηγηθεί αρκετά παραδείγµατα ονοµασίας γωνιών, ότι 

αρκετοί (εκτός κάποιων εξαιρέσεων ) έχουν αντιληφθεί το χωρικό κοµµάτι. Κατόπιν 

προχωρά στην προσέγγιση των σχέσεων των γωνιών που προκύπτουν από τη χρήση 

παραλλήλων και τέµνουσας (2ο κρίσιµο συµβάν, βλέπε παράρτηµα-2, σελ.191-193). 

Θέλοντας να αποφύγει τη σύγκριση γωνιών  µε µέτρηση, αλλάζει τα προτεινόµενα 

από το σχολικό βιβλίο εργαλεία (το σχολικό βιβλίο προτείνει τη χρήση µοιρο-

γνωµονίου), ζητώντας από τους µαθητές να κάνουν οπτική σύγκριση (διαισθητικά).Οι 

µαθητές ανταποκρίνονται θετικά. Βλέπουν ποιες γωνίες είναι ίσες και τις 

απεικονίζουν στον πίνακα µε κοινά σύµβολα (γράµµατα φ και ω). Αµέσως µετά ο 

εκπαιδευτικός ζητά αιτιολόγηση βάσει µαθηµατικών συλλογισµών προσπαθώντας να 

φέρει τους µαθητές σε επαφή µε την  «αποδεικτική διαδικασία». Το µίγµα δι-

αισθητικής προσέγγισης και αποδεικτικής διαδικασίας φαίνεται να µπερδεύει τους 

µαθητές  δηµιουργώντας σύγχυση καθώς δεν υπάρχουν σαφή όρια στο πού τελειώνει 

η διαίσθηση και πού ξεκινά η απόδειξη. Η συµµετοχή των µαθητών είναι υπαρκτή 

αλλά αποσπασµατική σε πολλά σηµεία και καθοδηγούµενη σε µεγάλο βαθµό από τον 

καθηγητή. Η δραστηριότητα δεν εκχωρείται στους µαθητές αλλά µετασχηµατίζεται 

από τον εκπαιδευτικό ανεξάρτητα από τη δράση των µαθητών. Απαντά ο ίδιος στα 

περισσότερα από τα ερωτήµατα που θέτει. 

 

Κατόπιν τίθεται ως θέµα η αναγνώριση των γωνιών των οποίων η ισότητα γενικά 

ενδιαφέρει περισσότερο. Ο καθηγητής ανακοινώνει πως αυτές είναι οι «εντός 

εναλλάξ» και οι «εντός –εκτός και επί τα αυτά» (3ο κρίσιµο συµβάν).  

Οι µαθητές αντικρούουν την δήλωση του καθηγητή προτείνοντας ως σηµαντικές και 

τις γωνίες που µέχρι τώρα γνώριζαν ότι είναι ίσες µεταξύ τους, που είναι οι 

«κατακορυφήν» και κάποιοι συµπληρώνουν ως σηµαντικές και τις παρα-

πληρωµατικές. Οι µαθητές δεν µπορούν να αντιληφθούν γιατί οι µεν είναι γωνίες που 

παρουσιάζουν ενδιαφέρον , ενώ οι άλλες έπαψαν πια να  ενδιαφέρουν. Τι είναι εκείνο 
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που τις πρώτες, τις  «εντός εναλλάξ» και τις «εντός – εκτός και επί τα αυτά», τις 

κάνει πιο ενδιαφέρουσες από τις άλλες;  

 Ο καθηγητής δεν αξιοποιεί την ένσταση των µαθητών. Χάνει µια θαυµάσια ευκαιρία 

να   εµβαθύνει στο ρόλο των παράλληλων ευθειών και της τέµνουσας που λειτουργεί 

ως µέσο µεταφοράς γωνιών από το ένα σηµείο τοµής στο άλλο. Αντί αυτού 

παρακάµπτει το θέµα λέγοντας πως αυτές τις γωνίες θέλουµε συνήθως να 

συνδυάσουµε και πως για τις άλλες δεν µας πολυενδιαφέρει. 

Ένας µαθητής επιµένει υποδεικνύοντας δυο γωνίες που σύµφωνα µε την χωρική 

περιγραφή των γωνιών που προηγήθηκε θα έπρεπε να χαρακτηριστούν ως «εντός – 

εναλλάξ»  αλλά είναι ολοφάνερο ότι δεν είναι ίσες, αλλά παραπληρωµατικές. 

Οι γωνίες έχουν κοινή κορυφή το σηµείο τοµής Β της µιας από τις παράλληλες µε την 

τέµνουσα δ. Ο µαθητής τονίζει ότι κι αυτές είναι «εντός και εναλλάξ». Ο καθηγητής 

όµως και πάλι δεν αντιλαµβάνεται την σηµασία του θέµατος και λέει πως αυτές είναι 

απλά δυο παραπληρωµατικές γωνίες χωρίς ενδιαφέρον και τις χαρακτηρίζει ως 

«περίεργες» για τις οποίες δεν µας νοιάζει ιδιαίτερα!  

Σύµφωνα µε την Doerr (2006), η µαθηµατική δραστηριότητα εξελίσσεται ανάλογα µε 

το πώς ερµηνεύει ο εκπαιδευτικός τον τρόπο σκέψης που εκφράζει ο µαθητής. Είναι 

φανερό σ’ αυτό το κρίσιµο συµβάν πως η ερµηνεία που κάνει ο καθηγητής δεν 

ακολουθεί τη σκέψη του µαθητή. Πιθανόν ο περιορισµός του χρόνου τον αναγκάζει 

να παρακάµψει οτιδήποτε τον καθυστερεί χωρίς να δώσει ιδιαίτερη προσοχή. Έτσι 

δεν καταφέρνει να ακούσει τη σκέψη των µαθητών του που θα τον οδηγούσε σε 

διευκρινήσεις και πιθανότατα επιλογές που θα ωθούσαν την τάξη σε υψηλή µαθηµατική 

εµπλοκή. Χάνει για δεύτερη φορά την ευκαιρία να αξιοποιήσει τις απορίες των 

µαθητών για εννοιολογική εµβάθυνση.  

Ενώ φαίνεται λοιπόν ότι υπάρχουν στιγµές όπου οι µαθητές ξεκινούν να εµπλέκονται 

σε ουσιαστική µαθηµατική δραστηριότητα,  αυτή περιορίζεται λόγω της µη επαρκούς 

εκχώρησής της προς αυτούς από τον εκπαιδευτικό. Εν ολίγοις , η «δραστηριότητα»  

µετασχηµατίζεται από τις επιλογές και τις αποφάσεις του εκπαιδευτικού που φαίνεται 

να οριοθετούνται από το τι ο ίδιος θεωρεί  ως µαθηµατική δραστηριότητα. 

 

 Στη φάση της εφαρµογής και εµπέδωσης (4ο κρίσιµο συµβάν, παράρτηµα-2, σελ. 

195) επιλύονται ασκήσεις που σχετίζονται άµεσα µε τις µαθηµατικές έννοιες που 

διδάχθηκαν οι µαθητές στο συγκεκριµένο µάθηµα. Ο εκπαιδευτικός τονίζει ότι γενικά  

τα σχήµατα που χρησιµοποιούµε ή µας δίνονται έτοιµα σε ασκήσεις-εφαρµογές, δεν 
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ανταποκρίνονται πάντα κατασκευαστικά σ’ αυτά που δηλώνονται ως δεδοµένα. Γι 

αυτό, ωθεί τους µαθητές στον υπολογισµό γωνιών µέσω των δεδοµένων και όχι των 

µετρήσεων µε γεωµετρικά όργανα.  

Κατά την επίλυση της 2ης άσκησης ένας µαθητής έρχεται στον πίνακα και κάνει 

σωστά τις µεταφορές των γωνιών από παράλληλη σε παράλληλη δικαιολογώντας 

πλήρως όλες του τις πράξεις, γεγονός που πιθανόν να καταδεικνύει ότι ένα µέρος των 

µαθητών κατανόησαν το  κοµµάτι της διδασκαλίας που αφορούσε την ισότητα των 

γωνιών µε κορυφές στα σηµεία τοµής των παραλλήλων µε την τέµνουσα. 

Ο καθηγητή βρίσκει πάλι την ευκαιρία να τονίσει  πως είναι πολύ σηµαντικό να 

ελέγχουµε στις ασκήσεις ποιες ευθείες δίνονται να είναι παράλληλες και ότι δεν 

µπορούµε να παίρνουµε αυθαίρετα ότι νοµίζουµε. Τονίζει  τη σηµασία της υπόθεσης 

(δεδοµένων) στη γεωµετρία. 

Εν ολίγοις, προσπαθεί να  δείξει στους µαθητές ότι το σχήµα δεν αποτελεί πάντα 

αξιόπιστη πηγή πληροφοριών, καθώς ο τρόπος µε τον οποίο αποδίδεται µπορεί να 

παραπλανά. Αυτό βέβαια θα µπορούσε κάποιος να ισχυριστεί ότι είναι αντίθετο στη 

διαισθητική κατεύθυνση που ο ίδιος αρχικά έδωσε στους µαθητές, όταν στο 2ο 

κρίσιµο συµβάν, στη δραστηριότητα µε τις παράλληλες, τους ζήτησε να βρουν οπτικά 

ίσες γωνίες. Οι δυο αυτές αντικρουόµενες κατευθύνσεις πιθανόν να δίνουν µια 

αντιφατική εικόνα στους µαθητές για το ποιοι τρόποι προσέγγισης τελικά είναι 

έγκυροι και αποδεκτοί στα µαθηµατικά. 

 

Με λίγα λόγια, συνολικά η διαχείριση της «δραστηριότητας» από τον εκπαιδευτικό 

χαρακτηρίζεται από αντιφάσεις που ενώ δεν είναι άµεσα αντιληπτές για τον  ίδιο που 

την υλοποιεί, η αντανάκλασή τους στους µαθητές αποτελεί πεδίο σύγχυσης. Ενώ στο 

1ο κρίσιµο συµβάν η αλλαγή του πλαισίου δεν φαίνεται αποτελεί γεγονός που από 

µόνο του επηρεάζει την εµπλοκή των µαθητών, η σηµασία της χρήσης των 

κατάλληλων εργαλείων  και της οµαλής µετάβασης από το ένα εργαλείο 

διαµεσολάβησης στο άλλο (πχ. από τη µέτρηση ή τη διαίσθηση στην απόδειξη) 

αναδεικνύονται ως βασικές παράµετροι στο 2ο  και 4ο συµβάν. Η «µη εκχώρηση» της 

«δραστηριότητας» δεν επιτρέπει την ουσιαστική εµπλοκή των µαθητών καθώς ο 

χρόνος που τους διατίθεται δεν επαρκεί. Και ενώ ο εκπαιδευτικός φαίνεται να 

χρησιµοποιεί  ένα κλασσικό µοντέλο διδασκαλίας  όπου η διαδικασία της µάθησης 

περνά από τις γραµµικές φάσεις: «επανάληψη προηγούµενων εννοιών» - «εισαγωγή 

νέας έννοιας, παραδείγµατα» - «εµπέδωση», είναι φανερό πώς το εννοιολογικό 
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κοµµάτι που είναι και το ζητούµενο στη διδασκαλία των Μαθηµατικών τελικά 

διαφεύγει της προσοχής του (3ο κρίσιµο συµβάν). Η επικοινωνία µε τη σκέψη των 

µαθητών του δεν φαίνεται να επιτυγχάνεται, ώστε η Μαθηµατική δραστηριότητα να 

µπορέσει να εξελιχθεί και να γίνουν αντιληπτές οι παρανοήσεις. 

 

3.2.3 Η διαχείριση του Εκπαιδευτικού Γ΄ 

Ο εκπαιδευτικός Γ΄ υλοποίησε δυο «δραστηριότητες» οι οποίες µε τη σειρά που 

έγιναν ήταν οι εξής:   

1η «δραστηριότητα»:   « Στοιχεία τριγώνου –Είδη τριγώνων» 

2η «δραστηριότητα»:   « Παραλληλόγραµµο –Ορθογώνιο –Ρόµβος – Τετράγωνο -                                   

                                        Τραπέζιο-Ισοσκελές τραπέζιο»  

 

∆ιαχειριστικό προφίλ του εκπαιδευτικού 

Τα κοινά χαρακτηριστικά της διαχείρισης του εκπαιδευτικού που αφορούν και τις δυο 

«δραστηριότητες» συνοψίζονται στα παρακάτω: 

Το µοντέλο διδασκαλίας που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός είναι έντονα 

αλληλεπιδραστικό  µε τους µαθητές. Χαρακτηριστικό της µεθόδου του είναι να κρατά 

τους µαθητές σε διαρκή εγρήγορση απευθυνόµενος προσωπικά στον καθένα µε το 

όνοµά του και πιέζοντας για επεξηγήσεις. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα τη συµµετοχή 

σχεδόν όλων των µαθητών και όχι µόνο ενός µέρους αυτών. Οι µαθητές δουλεύουν 

ατοµικά και απαντούν κυρίως προφορικά. Η καθοδήγηση εκ µέρους του είναι έντονη 

και εµφανίζεται στο µεγαλύτερο µέρος της διδασκαλίας του µαθήµατος. 

Και στις δύο δραστηριότητες επιλέγει να χρησιµοποιήσει γεωµετρικό πλαίσιο. Στην 1η 

διατηρεί το υπάρχον γεωµετρικό πλαίσιο (της προτεινόµενης «δραστηριότητας»), ενώ 

στη 2η µετατρέπει το «πραγµατικό» πλαίσιο της προτεινόµενης από το βιβλίο 

«δραστηριότητας» πάλι σε «γεωµετρικό».   

Ο τρόπος που χειρίζεται το θέµα της καθοδήγησης δεν είναι σαφώς καθορισµένος. 

Ενώ φαίνεται να έχει ενσυνείδητα την πρόθεση να αφαιρεί οτιδήποτε µπορεί να 

καθοδηγήσει τους µαθητές (πχ. τα καθοδηγούµενα πλαίσια «Θυµόµαστε-

Μαθαίνουµε» ή «Σκεφτόµαστε» του σχολικού βιβλίου, βλέπε 3.1 σελ.41), καθοδηγεί 

ο ίδιος τους µαθητές (Eliciting Pattern) µε τα λεγόµενά του (Voigt, 1994). 

Χειραπτικά εργαλεία διαµεσολάβησης της µάθησης (πχ. γεωµετρικά όργανα) δεν 

χρησιµοποιούνται (ο πίνακας λειτουργεί ως εργαλείο διαµεσολάβησης της µάθησης, 
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καθώς αποτελεί  τη βάση για την παρουσίαση  ορισµών και ταξινοµήσεων µε 

ιεραρχηµένο τρόπο από τον εκπαιδευτικό). Οι µαθητές καλούνται να κρατάνε 

σηµειώσεις αυτών που παρατίθενται στον πίνακα. Οι διαδικασίες γίνονται σε επίπεδο 

συλλογισµών και συνδέσεων εννοιών µε προηγούµενες γνώσεις ενώ οι ενέργειες 

παραµένουν στο επίπεδο της «οπτικής σύγκρισης».  

∆ιδακτικές τάσεις του εκπαιδευτικού εκτός από την επιµονή του να πιέζει τους 

µαθητές για επεξηγήσεις σε κάθε ισχυρισµό τους, η αύξηση της Μαθηµατικής 

πρόκλησης, η επέκταση του µαθηµατικού περιεχοµένου της «δραστηριότητας» όποτε 

παρουσιάζεται η ευκαιρία και η εµµονή στις σωστά διατυπωµένες Μαθηµατικές 

εκφράσεις τις οποίες τονίζει διαρκώς µέσα στο µάθηµα. Επιπλέον δεν φαίνεται να 

ενεργεί µέσα από το βιβλίο του εκπαιδευτικού αλλά να λειτουργεί πιο ελεύθερα 

χρησιµοποιώντας  διάφορες ευκαιρίες που εµφανίζονται την ώρα του µαθήµατος 

ώστε να συζητήσει µε  τους µαθητές ακόµα και το συντακτικό µαθηµατικών όρων. 

∆εν εκχωρεί τη «δραστηριότητα» εξ’ ολοκλήρου στους µαθητές, άλλα ελεγχόµενα. 

 

Οι διαφοροποιήσεις στο χειρισµό µεταξύ 1ης και 2ης «δραστηριότητας» 

1η «δραστηριότητα»:   

Η «δραστηριότητα» εισάγεται από την αρχή της διδασκαλίας. ∆ιατηρεί το γεωµετρικό 

πλαίσιο της «δραστηριότητας» του σχολικού βιβλίου (βλέπε 3.1, σελ. 50), µε τη 

διαφορά ότι µειώνει την καθοδήγηση. Ζητά από τους µαθητές να έχουν τα βιβλία τους 

κλειστά. Μετασχηµατίζει τη δραστηριότητα µέσα από την πρότερη γνώση των µαθητών 

ενώ αυξάνει τη µαθηµατική πρόκληση σε συνδυασµό µε επέκταση του περιεχοµένου.   

2η «δραστηριότητα»:   

Ο εκπαιδευτικός ξεκινά µε επανάληψη σε έννοιες προηγούµενων µαθηµάτων για να 

διαπιστώσει κατά πόσον έχουν εµπεδωθεί από τους µαθητές. Υλοποιεί τη 

«δραστηριότητα» αµέσως µετά, ως δεύτερη φάση της διδασκαλίας. Αλλάζει το 

πλαίσιο από πραγµατικό σε γεωµετρικό αλλά συγχρόνως µειώνει το περιεχόµενο της 

«δραστηριότητας». Η  «δραστηριότητα» πραγµατοποιείται στον πίνακα και ενώ το 

σχολικό βιβλίο πραγµατεύεται τα είδη των παραλληλογράµµων που δηµιουργούνται 

αλλάζοντας τις σχετικές θέσεις των πλευρών (βλέπε 3.1, σελ.52), ο εκπαιδευτικός 

εστιάζει στο βασικό γεωµετρικό σχήµα του απλού παραλληλογράµµου και τις 

ιδιότητές του. Η «δραστηριότητα»  µετασχηµατίζεται µέσα από συλλογισµούς που 

κάνουν οι µαθητές και µέσα από την ανάκληση προηγούµενων γνώσεών τους. 
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Πίνακας αλληλεπίδρασης 1ης «δραστηριότητας»:  

«Στοιχεία τριγώνου –Είδη τριγώνων» 

Ο εκπαιδευτικός επιλέγει να µοιράσει στην τάξη του τη «δραστηριότητα» σε 

φωτοτυπία στην οποία υπάρχουν διάφορα τρίγωνα σε τυχαίες θέσεις χωρίς να 

ανήκουν σε συγκεκριµένες οµάδες (βλέπε παράρτηµα-2, σελ.199). ∆εν υπάρχει τίτλος 

ούτε και υποδείξεις που θα µπορούσαν να κατευθύνουν τους µαθητές. Ακολουθούν 

ερωτήµατα του τύπου: «κατατάξτε τα τρίγωνα που βλέπετε σε οµάδες. Με βάση ποια 

κριτήρια κάνατε την κατάταξη;» 

Η ∆ραστηριότητα 

όπως δίνεται στο 

βιβλίο 

Οι µετασχηµατισµοί του 

εκπαιδευτικού 

Η εµπλοκή των µαθητών 

Γεωµετρικό πλαί-

σιο. Μεγάλος βαθ-

µός καθοδήγησης.  

∆εν προτείνονται 

διαµεσολαβητικά 

εργαλεία . 

1ο κρίσιµο συµβάν 

Μετασχηµατίζει τη «δραστη-

ριότητα» αυξάνοντας τη «µα-

θηµατική πρόκληση»  

 

(Κίνητρο προς τους µαθητές) 

Οι µαθητές εµπλέκονται και 

ωθούνται σε δυναµικό τρόπο 

σκέψης.  

(Συλλογιστική Ικανότητα) 

 

 

 2ο κρίσιµο συµβάν 

∆ιατηρεί το γεωµετρικό πλαί-

σιο της «δραστηριότητας» 

περιορίζοντας την  υπάρχουσα 

καθοδήγηση της «δραστηριό-

τητας». 

∆ιαχειριστική ώθηση προς σκέψη και 

κατανόηση. Προβληµατικό σηµείο:  

η καθοδήγηση από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό. 

 

Οι µαθητές διατυπώνουν 

κριτήρια κατάταξης, εντοπί-

ζουν κοινά χαρακτηριστικά, 

κάνουν ταξινόµηση σχηµάτων 

µε βάση τα χαρακτηριστικά 

αυτά.  

(Ένδειξη ότι οι µαθητές 

σκέφτονται µε Μαθηµατικό 

τρόπο, συλλογιστική και 

εννοιολογική ικανότητα-

συνδέσεις). 

 3ο κρίσιµο συµβάν 

Μετασχηµατίζει εκ νέου τη 

«δραστηριότητα» ως προς τη 

«µαθηµατική πρόκληση» και 

Οι µαθητές κάνουν συνδέσεις 

των γεωµετρικών αντικειµέ-

νων  µε ιδιότητες.  

(Συλλογιστική ικανότητα) 
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Η αύξηση της Μαθηµατικής πρόκλησης (1ο και 3ο κρίσιµο συµβάν) καθώς και η 

αύξηση στο µαθηµατικό περιεχόµενο της «δραστηριότητας» (3ο κρίσιµο συµβάν-

βλέπε παράρτηµα-2, σελ. 201-202) οδηγούν στην εµπλοκή των µαθητών και στην 

διατύπωση λογικών συλλογισµών που παραπέµπουν στο σκέλος της « Συλλο-

γιστικής Ικανότητας» (Kilpatrick 2001) . 

 

Παράδειγµα 

1ο Κρίσιµο συµβάν  (∆ιάλογος) 

 
[Η «δραστηριότητα» έχει µοιραστεί σε φωτοτυπίες. Σ’ αυτή υπάρχουν όπως έχει ήδη αναφερθεί µια 
οµάδα τριγώνων προς κατάταξη. Ο εκπαιδευτικός, πριν ασχοληθούν µε τα ερωτήµατα της φωτοτυπίας, 
προκαλεί τους µαθητές να απαντήσουν σε µια προαπαιτούµενη ερώτηση]. 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
40.  Καθ:  Έχω λοιπόν 3 κορυφές και 3 πλευρές του τριγώνου ....ΑΒ ,ΒΓ, ΑΓ.  Αυτά παιδιά    
                 ονοµάζονται και κύρια στοιχεία του τριγώνου. 
41. Καθ:   Όταν θέλουµε να σχεδιάσουµε ένα τρίγωνο ή θα σχεδιάσουµε τρία σηµεία πάνω στο  
                 επίπεδο και θα τα συνδέσουµε µε ευθύγραµµα τµήµατα,……. είναι σωστή αυτή η πρόταση  
                 που είπα;  Θα σχεδιάσω 3 σηµεία πάνω στο επίπεδο και θα τα συνδέσω µε  ευθύγραµµα    
                 τµήµατα. Θα δηµιουργηθεί τότε σίγουρα τρίγωνο; 

κάνει επέκταση του περιεχο-

µένου. 

(Κίνητρο προς τους µαθητές) 

 4ο κρίσιµο συµβάν 

Ωθεί τους µαθητές να χρησι-

µοποιήσουν προηγούµενες 

γνώσεις ώστε να φτάσουν σε 

αιτιολόγηση των συµπερα-

σµάτων τους.  

Ελεγχόµενη εκχώρηση της 

«δραστηριότητας» στους µα-

θητές και ελάχιστος ο χρόνος 

για να δράσουν. 

Έµφαση στη χρήση «Μαθη-

µατικών εκφράσεων» 

(∆ιαχειριστική επιλογή που αντανακλά 

στην µαθηµατική κατανόηση και σκέψη 

του µαθητή).  

 

Οι µαθητές εµπλέκονται, απα-

ντούν δίνοντας την εντύπωση 

ότι έχουν την ικανότητα να 

χειριστούν τα ερωτήµατα. 

Τους δίνεται όµως αποσπα-

σµατικά η δυνατότητα να 

ενεργήσουν.   
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42.  Μ3:    Όχι δεν είµαστε σίγουροι; 
43. Καθ:    Πότε θα γίνει αυτό; Μπορείς να σηκωθείς πάνω στον πίνακα και να σχεδιάσεις τρία  σηµεία     
                 πάνω στο επίπεδο που να µη σχηµατίζουν τρίγωνο; 
                 [Ο µαθητής σκέφτεται.] 
44. Καθ:   Όσο σκέφτεται ο συµµαθητής σας , υπάρχει περίπτωση  να έρθει κάποιος στον πίνακα και    
                 να σχεδιάσει 3 σηµεία που αν τα συνδέσει κανείς µεταξύ τους να µη δηµιουργείται τρίγωνο ;   
                 Το σκέφτηκες; [ Ο Μ3 σηκώνει το χέρι ] 
45. Μ3:     Όχι δεν γίνεται!  
46. Καθ:   ∆εν γίνεται; 
47. Μ3:     Άµα σχεδιάσουµε 3 σηµεία δεν υπάρχει περίπτωση να µη βγει τρίγωνο. 
48. Καθ:   Έχεις άλλη άποψη; [απευθύνεται στο µαθητή Μ1 που σηκώνει το χέρι του] 
49. Μ1:     Αν είναι σε µια ευθεία. 
 50. Καθ:  Άκουσες τι είπε ο συµµαθητής σου; Αν είναι πάνω σε µια ευθεία ….Αν αυτά τα σηµεία   
                 είναι πάνω σε µια ευθεία ξέρει κανείς πως τα ονοµάζουµε ; 
51. Μ10:    Στην ίδια ευθεία . 
52. Καθ:   Στην ίδια, ναι πάνω σε µια ευθεία ,στην ίδια.  
53. Μ10:    Νοµίζω δεν είµαι σίγουρος …∆ιαδοχικά; 
54. Καθ:   Όχι διαδοχικά…Το µαζί µε συν  ..το ξεχάσαµε; 3 µη συνευθειακά σηµεία…. το ξεχάσατε! 
55. Μαθ:  ∆εν το έχουµε πει άλλη φορά . Πρώτη φορά το ακούω.(Μαθητής) 
56. Καθ:   Το έχουµε πει το ξεχάσατε ..Με συν που σηµαίνει µαζί. 
……………………………………………………………………………………………………………. 
 

Συνοπτική ανάλυση  του 1ου συµβάντος 

[41-54] Μετασχηµατισµός ως προς τη «µαθηµατική πρόκληση» της «δραστηριότητας». 

Προϋποθέσεις ώστε να ορίζονται τα προς ταξινόµηση σχήµατα της «δραστηριότητας». 

Ο εκπαιδευτικός, πριν προχωρήσουν στην δραστηριότητα της κατάταξης των τριγώνων  σε 

οµάδες, θέτει ως ερώτηµα το ‘ποια πρέπει να είναι η σχετική θέση των σηµείων (κορυφών) 

του τριγώνου ώστε αυτό να µπορεί να υπάρξει ως γεωµετρική οντότητα’. Το γεγονός του 

εκφυλισµού του επίπεδου σχήµατος σε ευθύγραµµο τµήµα όταν η µία από τις κορυφές του 

µετακινηθεί προς το φορέα της απέναντι πλευράς απαιτεί µια δυναµική νοητική ενέργεια από 

την πλευρά των µαθητών. Η «αναγκαία συνθήκη» όσον αφορά την «ύπαρξη» της 

γεωµετρικής φιγούρας του τριγώνου, ως προς την οποία στρέφει ο εκπαιδευτικός τη σκέψη 

των µαθητών, υποδεικνύει το τι ο ίδιος θεωρεί ως σηµαντική προϋπόθεση ώστε να 

προχωρήσουν στην κύρια «δραστηριότητα» της ταξινόµησης. Ο εκπαιδευτικός ενισχύει µε 

την ενέργειά του τη «µαθηµατική πρόκληση» της «δραστηριότητας» και οι µαθητές 

ανταποκρίνονται άµεσα. 

 

Η «δραστηριότητα» στο σχολικό βιβλίο εµφανίζει µεγάλο βαθµό καθοδήγησης καθώς 

µέσα σ’ αυτή είναι ενσωµατωµένο το πλαίσιο «Σκεφτόµαστε» (βλέπε 3.1, σελ.50) 

όπου τα κριτήρια κατάταξης των τριγώνων που πρέπει να ανακαλυφθούν (σύµφωνα 

µε τους συγγραφείς) από τους µαθητές δίνονται έτοιµα. Ο εκπαιδευτικός  διατηρεί 

µεν το γεωµετρικό πλαίσιο αλλά αφαιρεί την καθοδήγηση µοιράζοντας φωτοτυπία 

µε παρόµοια ερωτήµατα αλλά χωρίς οποιαδήποτε αναφορά που θα µπορούσε να 

κατευθύνει τους µαθητές. Οι µαθητές εµπλέκονται, απαντούν και διατυπώνουν τα 
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αναµενόµενα κριτήρια. Φαίνεται πως είναι σε θέση να σκεφτούν µε Μαθηµατικό 

τρόπο (2ο κρίσιµο συµβάν-βλέπε παράρτηµα-2, σελ.199).  

 

Η αποσπασµατικές ενέργειες των µαθητών που προκύπτουν από την ελεγχόµενη µεν 

εκχώρηση της «δραστηριότητας» (4ο κρίσιµο συµβάν) σε συνδυασµό µε την έλλειψη 

του απαραίτητου χρόνου προς τους µαθητές ώστε να αυτενεργήσουν, δεν φαίνονται 

ως επιλογές ικανές για το χαρακτηρισµό της δραστηριότητας των µαθητών ως 

Μαθηµατική. 

 

Παράδειγµα 

4ο Κρίσιµο συµβάν  (∆ιάλογος) 
……………………………………………………………………………………………………………. 
223. Καθ:   Ξεκινάµε τώρα να δούµε… Μπορεί ένα τρίγωνο να έχει 2 η 3 ορθές γωνίες; Σκεφτόµαστε     
                   τώρα!!!  
224. Μ12:    Όχι.  
225. Καθ:   Γιατί;  
226. Μ12:    Γιατί θα έβγαινε πάνω από 180 µοίρες.  
227. Καθ:   Τι θα βγει πάνω από 180; 
228. Μ12:    Το άθροισµα των γωνιών. 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
233. Καθ:    Άρα συµπέρασµα.. Πόσες  γωνίες ορθές µπορεί να έχει ένα τρίγωνο; 
234. Μ14:     Το πολύ µια.  
235. Καθ:     Γιατί λέµε «το πολύ» . Γιατί λέµε το πολύ ; 
236. Μ3:       Γιατί θα µπορούσε να µην έχει και καµία ορθή.  
237. Καθ:     Μπορεί να έχει δυο ή 3 αµβλείες γωνίες;  
239. Μ1:       Όχι .Γιατί πάλι το άθροισµα …… 
240. Καθ:    Για τον ίδιο λόγο. ∆εν χρειάζεται να επαναλαµβάνουµε τα ίδια.. Γιατί και πάλι το  
                    άθροισµα των γωνιών θα βγει πάνω από 180ο . 
……………………………………………………………………………………………………………. 
244. Καθ:    Για να ρωτήσω κάτι άλλο τώρα… Ένα τρίγωνο έχει µια οξεία  γωνία. Τι συµπεράσµατα   
                    µπορούµε να βγάλουµε για τις άλλες δυο γωνίες. 
247. Μ20:     Μια όταν λέµε; Τουλάχιστον µια;   
248. Καθ:    Όταν λέω µια εννοώ µια . Τι συµπέρασµα µπορώ να  βγάλω για τις άλλες δυο; Για να το  
                    πάρουµε λίγο αριθµητικά!!. Έστω µια γωνία είναι 40. Άρα πόσο µπορούν να είναι οι     
                    άλλες; 
249. Μ5:      Οι άλλες να είναι µεγαλύτερες.  
250. Καθ:    Γιατί; ∆εν θα µπορούσε κάποια να είναι 20 ή 39;  
251. Μ5:      Αν η µια  είναι 40 το άθροισµα των άλλων δυο πρέπει να είναι 140. 
252. Καθ:    Συµπέρασµα λοιπόν …Μου άρεσε κι αυτό που είπε ο συµµαθητής σας!!! Πατάει επάνω   
                    στο αριθµητικό!! Οπότε αρχίζουµε να γενικεύουµε ..Πες µας περιπτώσεις. Το άθροισµα   
                    των άλλων δυο πρέπει να είναι 140… 
254. Μ5:      100 και 40. 
……………………………………………………………………………………………………………. 
263.  Καθ:    Άρα λοιπόν µπορούµε να έχουµε µια οξεία και µια αµβλεία. Άλλο ; 
……………………………………………………………………………………………………………. 
268. Καθ:     Γνωρίζω ότι έχει µια οξεία γωνία. Για τις άλλες δεν τις ξέρω. Τις ψάχνω. 
269. Καθ:     Τι συµπεράσµατα µπορώ να έχω για τις άλλες δυο γωνίες του; 
271. Μ21:      Μια γωνία ορθή.  
………………………………………………………………………………………….. 
274. Καθ:     Να πούµε και µια τελευταία . Μια περίπτωση µας είπε ο Μ5….να έχω µια οξεία και µια   
                     αµβλεία .Άλλη περίπτωση µας είπε η Μ21, µια ορθή και µια οξεία. Και µένει άλλη µια;   
275.  Μ9:      3 οξείες . …………………………………………………………………………………… 
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283.  Μ8:      Αν υπάρχει µια οξεία, οι άλλες γωνίες µπορεί να είναι ή οξεία και αµβλεία, ή ορθή και    
                     οξεία ή δυο οξείες. …………………………………………………………………………. 
287. Καθ:    Αν γνωρίζουµε ότι έχει δυο γωνίες οξείες  τι συµπεραίνουµε για τη τρίτη γωνία; Τι µπορεί    
                    να είναι; 
288. Μ6:      Θα είναι αµβλεία. 
289. Καθ:    Θα είναι αµβλεία σίγουρα; 70+70=140. Μπορεί να είναι αµβλεία, µπορεί 
                    να είναι ορθή, µπορεί και οξεία. Άρα λοιπόν η τρίτη γωνία µπορεί να είναι ή οξεία ,ή     
                    αµβλεία ή ορθή. Και βέβαια εκεί που έπρεπε να πούµε τα συµπεράσµατα  να το κλείσουµε    
                     χτύπησε το κουδούνι……Να το πούµε γρήγορα γρήγορα; 
290.              Όχι!!!( όλοι µαζί) 
 

Συνοπτική ανάλυση  του 4ου συµβάντος 

[223-228,233-240,244-283] Η «δραστηριότητα», όσον αφορά το είδος των γωνιών ενός 

τριγώνου, µετασχηµατίζεται µε τη βοήθεια πρότερης γνώσης (Ελεγχόµενη  εκχώρησή της  

στους µαθητές).  

Ο εκπαιδευτικός στρέφει τους µαθητές στην αναζήτηση του είδους των υπόλοιπων γωνιών 

που µπορεί να έχει ένα τρίγωνο όταν το είδος της µιας από τις γωνίες του είναι γνωστό. Οι 

µαθητές επικαλούνται το άθροισµα των γωνιών του τριγώνου για να αιτιολογήσουν γιατί ένα 

ορθογώνιο ή ένα αµβλυγώνιο µπορούν να έχουν µόνο µια γωνία του είδους αυτού , ενώ για 

το οξυγώνιο ο τρόπος προσέγγισης στηρίζεται σε δοκιµές µε αριθµητικά δεδοµένα.  

Ενώ η ύπαρξη µιας ορθής ή µιας αµβλείας γωνίας σε ένα τρίγωνο οδηγεί στη διαπίστωση ότι 

οι υπόλοιπες γωνίες του είναι υποχρεωτικά οξείες, η ύπαρξη µιας οξείας δεν αποτελεί 

δεσµευτικό στοιχείο για το είδος των δύο άλλων γωνιών του τριγώνου.  Οι αριθµητικές 

δοκιµές χρησιµοποιούνται ως µέθοδος για τη διαπίστωση του γεγονότος αυτού. Ο 

εκπαιδευτικός δεν εκχωρεί αυτό το κοµµάτι της «δραστηριότητας» στους µαθητές να το 

ερευνήσουν µόνοι τους αλλά λειτουργεί  καθοδηγώντας τους σε µεγάλο µέρος µε κατάλληλες 

ερωτήσεις, διορθώνει σε κάποιες περιπτώσεις ή απαντά ο ίδιος σε αυτά που ρωτά. ∆εν 

παραχωρεί  τον απαραίτητο χρόνο στους µαθητές ώστε να παρουσιάσουν ολοκληρωµένο 

σκεπτικό.  

 

Συνολική Ανάλυση της 1ης διδασκαλίας 

Ο εκπαιδευτικός  µοιράζει τη «δραστηριότητα» που επέλεξε σε φωτοτυπία. Ζητά από 

τους µαθητές να έχουν τα βιβλία τους κλειστά. ∆ιατηρεί το γεωµετρικό πλαίσιο της 

«δραστηριότητας» του βιβλίου µε τη διαφορά ότι τα τρίγωνα που δίνει δεν είναι από 

την αρχή διαχωρισµένα σε οµάδες. Οι µαθητές καλούνται να κάνουν οι ίδιοι το 

διαχωρισµό ανάλογα µε κάποια γνωρίσµατα τα οποία όµως δεν υπονοούνται κατά 

κανένα τρόπο, σε αντίθεση µε το εµβόλιµο πλαίσιο του «σκεφτόµαστε» που υπάρχει 

στο σχολικό βιβλίο. 
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∆εν ξεκινά απ’ ευθείας µε τη  «δραστηριότητα» αλλά, αφού έχει προηγηθεί συζήτηση 

µε τους µαθητές για τα κύρια στοιχεία ενός τριγώνου (πλευρές και γωνίες), αυξάνει 

τη «µαθηµατική πρόκληση» ζητώντας από αυτούς να σκεφτούν αν µε τρία σηµεία 

σχηµατίζεται πάντα η γεωµετρική φιγούρα ενός τριγώνου (1ο 
κρίσιµο συµβάν). Η 

ύπαρξη του τριγώνου αποτελεί προϋπόθεση για τη µετέπειτα κατάταξη των τριγώνων 

σε οµάδες.  Οι µαθητές σκέφτονται. Κάποιος απαντά ότι πάντα σχηµατίζεται τρίγωνο 

από 3 δοθέντα σηµεία, ενώ ένας δεύτερος µαθητής εκφράζει την αντίθετη άποψη και 

την αιτιολογεί λέγοντας πως υπάρχει η περίπτωση τα 3 σηµεία να είναι πάνω σε µια 

ευθεία. Η αιτιολόγηση του τελευταίου µαθητή φανερώνει διερευνητικό τρόπο σκέψης 

από την πλευρά του. Επιπλέον φαίνεται να χρησιµοποιεί δυναµικές νοητικές 

διεργασίες καθώς η µεταφορά της µιας κορυφής του τριγώνου στην ευθεία που 

ορίζουν οι άλλες δυο κορυφές προϋποθέτει την νοερή µεταφορά της µε αποτέλεσµα 

τον εκφυλισµό ενός επίπεδου σχήµατος δυο διαστάσεων στη  µονοδιάστατη  έννοια 

µιας ευθείας. Ο εκπαιδευτικός επικροτεί τη σκέψη του µαθητή και τονίζει την 

ονοµασία των «συνευθειακών» σηµείων επιµένοντας στη σωστή διατύπωση 

µαθηµατικών εκφράσεων. 

 

Στη συνέχεια γίνεται η εισαγωγή της κύριας «δραστηριότητας» που αφορά  τον 

διαχωρισµό και την κατάταξη οµάδας τρίγωνων σε κατηγορίες. Ο εκπαιδευτικός στις 

φωτοτυπίες του διατηρεί το γεωµετρικό πλαίσιο της «δραστηριότητας» του βιβλίου( 2ο 

κρίσιµο συµβάν), ενώ έχει αφαιρέσει κάθε καθοδήγηση που θα µπορούσε να 

κατευθύνει τη σκέψη των µαθητών. Από την άλλη πλευρά όµως δεν εκχωρεί τη 

δραστηριότητα στους µαθητές αλλά επιλέγει να υιοθετήσει ένα µοντέλο διδασκαλίας 

διαδοχικών ερωτήσεων-απαντήσεων που θα µπορούσε να χαρακτηριστεί  

καθοδηγούµενο από δική του πλευρά (Voigt, 1994). Υπό αυτές τις συνθήκες η  

εύρεση των χαρακτηριστικών για την ταξινόµηση προκύπτει από τους µαθητές 

άµεσα. Μιλούν για ισόπλευρα και ισοσκελή τρίγωνα. Είναι φανερό ότι οι µαθητές 

έχουν καλή πρότερη γνώση για τα παραπάνω τρίγωνα. Η έλλειψη φυσικών εργαλείων 

διαµεσολάβησης της µάθησης δεν επιτρέπει τη σύγκριση µεγεθών (πλευρές) και η 

διαδικασία παραµένει στο επίπεδο εν µέρει της οπτικής σύγκρισης και κυρίως στο 

επίπεδο συλλογισµών και συνδέσεων. Η «δραστηριότητα» πολύ γρήγορα ξεφεύγει από 

το πλαίσιο της φωτοτυπίας και εξελίσσεται αποκλειστικά στον πίνακα. (Ο 

εκπαιδευτικός σχεδιάζει σχήµατα και γράφει τις κατηγορίες των τριγώνων µε 

κατάλληλη σειρά). Το µοντέλο διδασκαλίας του καθηγητή και ο τρόπος που 
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χειρίζεται τη «δραστηριότητα» δεν επιτρέπει να ισχυριστούµε ότι η «ανακάλυψη» 

των κριτηρίων κατάταξης (σχετικό  µέγεθος των πλευρών και είδος γωνιών) ανήκει 

αποκλειστικά στους µαθητές. Η καθοδήγηση εκ µέρους του εκπαιδευτικού είναι 

αρκετή. Αυτό όµως δεν ακυρώνει την εµπλοκή τους και δεν παύει να αποτελεί 

ένδειξη του τρόπου σκέψης των µαθητών.  

 

Μελετώντας το 3ο 
κρίσιµο συµβάν ο εκπαιδευτικός, συγχρόνως µε την ταξινόµηση 

των τριγώνων σε κατηγορίες µε χαρακτηριστικό τις πλευρές, βρίσκει την ευκαιρία να 

διαχειριστεί ιδιότητες των ισόπλευρων και ισοσκελών τριγώνων που έχουν σχέση µε 

την συµµετρία. Με αυτή την ενέργεια αξιοποιεί την προηγούµενη (πρόσφατη) γνώση 

των µαθητών ωθώντας τους να κάνουν συνδέσεις των γεωµετρικών σχηµάτων  µε τις 

ιδιότητές τους. Η συµµετρία, ο άξονας συµµετρίας και η κανονικότητα που 

παρουσιάζουν  τρίγωνα όπως τα παραπάνω, αποτελούν επέκταση του µαθηµατικού 

περιεχοµένου της «δραστηριότητας» και εκ νέου αύξηση της  µαθηµατικής της 

πρόκλησης. Ο εκπαιδευτικός µε την ενέργειά του αυτή καλύπτει συγχρόνως και ένα 

µεγάλο µέρος του επόµενου µαθήµατος του σχολικού βιβλίου, όπου γίνεται συζήτηση 

για άξονες συµµετρίας ισόπλευρων και ισοσκελών τριγώνων. 

  

Στο 4ο 
κρίσιµο συµβάν ξεκινά η συστηµατική πια ταξινόµηση µε κριτήριο το είδος 

των γωνιών. Η δραστηριότητα µετασχηµατίζεται µέσα από την γνώση των µαθητών οι 

οποίοι γνωρίζουν ότι το άθροισµα των γωνιών ενός τριγώνου ισούται µε 180ο, και 

αιτιολογούν γιατί δεν είναι δυνατόν ένα τρίγωνο να έχει πάνω από µια ορθή ή πάνω 

από µία αµβλεία γωνία. Επιπλέον χρησιµοποιούν µαθηµατικές εκφράσεις όπως : «ένα 

τρίγωνο µπορεί να έχει µια το πολύ αµβλεία», γεγονός που υποδεικνύει ότι ο 

εκπαιδευτικός γενικά επιµένει στο γλωσσικό κοµµάτι στη διδασκαλία του.(Χρήση και 

σωστή διατύπωση µαθηµατικών εκφράσεων) Στην περίπτωση του τριγώνου που έχει 

µια οξεία γωνία  ο καθηγητής στρέφει τους µαθητές σε δοκιµές µε αριθµητικά 

παραδείγµατα ώστε να διαπιστώσουν τη δυνατότητα οι άλλες δυο γωνίες του να είναι 

οτιδήποτε. Οι µαθητές εµπλέκονται στη διαδικασία σε µεγάλο ποσοστό. Σκέφτονται, 

υπολογίζουν και απαντούν στα πλαίσια που ο εκπαιδευτικός τους επιτρέπει να το 

κάνουν. Η εκχώρηση  της «δραστηριότητας» είναι θα λέγαµε ελεγχόµενη, καθώς ο 

βαθµός ελευθερίας των µαθητών µένει στο ότι διατυπώνουν τις σκέψεις τους 

προφορικά χωρίς να αναλαµβάνουν την ευθύνη του µέρους των υπολογισµών εξ’ 

ολοκλήρου. Ο εκπαιδευτικός διορθώνει το σκεπτικό τους όταν χρειάζεται, δίνοντας 
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αριθµητικά αντιπαραδείγµατα όταν οι εκτιµήσεις τους είναι  λανθασµένες. 

Χρησιµοποιεί δε τον όρο «γενίκευση»  που υποδεικνύει την µετάβαση από το ειδικό 

στο γενικό όσον αφορά τον τρόπο που προκύπτουν τα συµπεράσµατα κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας. Προς το τέλος δε της διδακτικής ώρας στο ερώτηµα ‘τι 

συµβαίνει µε την τρίτη γωνία ενός τριγώνου όταν είναι γνωστό ότι οι δυο γωνίες του 

είναι οξείες’ , δίνει ο ίδιος τις απαντήσεις  καθώς χτυπά το κουδούνι. 

 

Μελετώντας και αναλύοντας συνολικά τη µέθοδο διαχείρισης του καθηγητή, θα 

µπορούσαµε να πούµε ότι έχει ως βασικό άξονα τη συµµετοχή όσο γίνεται 

περισσότερων µαθητών. Επιτυγχάνει δε αυτή την εµπλοκή (student’s involvement) 

υιοθετώντας ένα µόνιµα διαδραστικό µοντέλο ερωτήσεων–απαντήσεων όπου όλοι 

σχεδόν µιλούν και εκφράζουν γνώµη. Οι κοινωνική ενορχήστρωση της τάξης παρ’ 

όλο που οι µαθητές απαντούν ατοµικά (χωρίς οµάδες συνεργασίας), δείχνει να έχει τη 

δοµή µιας µεγάλης οµάδας που την αποτελεί ολόκληρη η τάξη µε κέντρο τον καθηγη- 

τή. Ο εκπαιδευτικός απευθύνει ερωτήσεις προς όλους ανεξαιρέτως, χωρίς να 

σηκώνουν απαραίτητα το χέρι για να εκφράσουν κάποια άποψη, γεγονός που κρατά 

τους µαθητές σε διαρκή εγρήγορση.  

Η επιλογή του να χρησιµοποιήσει πιο «ανοιχτή» δραστηριότητα σε σχέση µε αυτή 

του βιβλίου διατηρώντας το «γεωµετρικό» πλαίσιο και αφαιρώντας την 

«καθοδήγηση» παραπέµπει στη διάθεσή του να βάλει τους µαθητές σε µια διαδικασία 

«ανακάλυψης» των κριτηρίων κατάταξης των τριγώνων (2ο 
κρίσιµο συµβάν) και 

επιπλέον «διερεύνησης» όλων των πιθανοτήτων που υπάρχουν ώστε να σχηµατίζονται 

τα τρίγωνα (1ο 
κρίσιµο συµβάν). Η διάθεσή του αυτή έρχεται σε αντίφαση µε την 

διαχειριστική πρακτική που χρησιµοποιεί καθώς ο ίδιος αρκετές φορές καθοδηγεί µε 

τον τρόπο του τους µαθητές προς συγκεκριµένες απαντήσεις.  

Η τάση του να αυξάνει «την µαθηµατική πρόκληση» σε διάφορα µέρη της 

«δραστηριότητας» και να επεκτείνει το «µαθηµατικό περιεχόµενο» της κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας (1ο και 3ο 
κρίσιµο συµβάν) φαίνεται να είναι πάγια τακτική 

του (βλέπε παράρτηµα-2, σελ.198, 201). Οι µαθητές δείχνουν να ανταποκρίνονται και 

να µπαίνουν στη διαδικασία να σκεφτούν και να απαντήσουν χρησιµοποιώντας 

κάποιες φορές δυναµικά τη σκέψη τους. 

Επιπλέον η επιµονή του εκπαιδευτικού στη σωστή χρήση «µαθηµατικών εκφράσεων» 

δείχνει  το τι θεωρεί ο ίδιος ως σηµαντικό στη διδασκαλία του και το γεγονός ότι οι 

µαθητές χρησιµοποιούν αυτές τις µαθηµατικές εκφράσεις ακολουθώντας το 
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παράδειγµα του καθηγητή, παραπέµπει σε επιτυχή προσέγγιση από την πλευρά του 

(2ο 
κρίσιµο συµβάν, βλέπε παράρτηµα-2, σελ.199). 

Η εν µέρει εκχώρηση της «δραστηριότητας» προς τους µαθητές στο 4ο 
κρίσιµο συµβάν 

υποδεικνύει την επιλογή του εκπαιδευτικού να διατηρεί ο ίδιος  τον έλεγχο της 

«δραστηριότητας» και του συντονισµού του µαθήµατος. Η έλλειψη χρόνου καθώς η 

διδακτική ώρα τελειώνει πιθανόν να αποτελεί µια παράµετρο που σχετίζεται µε αυτή 

την επιλογή του εκπαιδευτικού. 

 

Πίνακας αλληλεπίδρασης 2ης ∆ραστηριότητας:  

«Παραλ/γραµµο –Ορθογώνιο –Ρόµβος- Τετράγωνο – Τραπέζιο-Ισοσκελές τραπέζιο» 

Ο εκπαιδευτικός δεν επιχειρεί τη «δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου. Στο 

σχολικό εγχειρίδιο η  «δραστηριότητα» βασίζεται τυπικά σε ένα πραγµατικό αλλά µη 

αυθεντικό πλαίσιο. Συγχρόνως παρουσιάζει και άλλα προβλήµατα «διδακτικής 

φύσης» (βλέπε 3.1, σελ.52-54). Ο εκπαιδευτικός επιλέγει να την απλοποιήσει και να 

περιορίσει το περιεχόµενό της στο βασικό γεωµετρικό σχήµα του παραλληλογράµ-

µου και την διαχείριση των ιδιοτήτων του στον πίνακα 

Η ∆ραστηριότητα 

όπως δίνεται στο 

βιβλίο 

Οι µετασχηµατισµοί του 

εκπαιδευτικού 

Η εµπλοκή των µαθητών 

Πραγµατικό µη 

αυθεντικό πλαίσιο 

∆εν προτείνονται 

διαµεσολαβητικά 

εργαλεία . 

1ο κρίσιµο συµβάν 

Μετασχηµατίζει το πραγµατικό 

πλαίσιο της «δραστηριότητας» 

σε γεωµετρικό  ενώ συγχρόνως 

περιορίζει το περιεχόµενο.   

 

∆ιεγείρει το ενδιαφέρον των 

µαθητών µε πρωτότυπες µαθη-

µατικές εκφράσεις 

(Κίνητρα προς τους µαθητές) 

Οι µαθητές ανταποκρίνονται  

χρησιµοποιώντας προηγούµε-

νες γνώσεις. Η εµπλοκή τους 

περιορίζεται σε αναγνώριση 

του βασικού σχήµατος. 

 

Οι µαθητές στο σύνολό τους 

δείχνουν θετική διάθεση και  

προσπαθούν να ανταποκρι-

θούν µε µεγάλη προθυµία. 

 2ο κρίσιµο συµβάν 

Αξιοποιεί την προηγούµενη 

γνώση των µαθητών  

Οι µαθητές διατυπώνουν 

ιδιότητες κάνοντας ανάκληση 

γνώσεων και λογικούς συλ-
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Ο εκπαιδευτικός χειρίζεται τη «δραστηριότητα» µε τρόπο τελείως διαφορετικό από 

τον προτεινόµενο από το σχολικό βιβλίο. Εισάγει την έννοια των τετραπλεύρων µε 

πολύ κλασικό τρόπο (1ο κρίσιµο συµβάν-βλέπε παράρτηµα-2, σελ.204-206) δίνοντας 

στους µαθητές ένα απλό παραλληλόγραµµο στον πίνακα. Αντίθετα στο βιβλίο 

ζητείται η ταξινόµηση επίπεδων σχηµάτων (παραλληλογράµµων) που προκύπτουν 

από ενέργειες όπως: αλλαγή της κλίσης και µετατοπίσεις παράλληλων ευθειών. Ο 

εκπαιδευτικός µετασχηµατίζει το «πραγµατικό» πλαίσιο µετατρέποντάς το σε καθαρά 

«γεωµετρικό». Ο µετασχηµατισµός του πλαισίου από µόνος του δεν δείχνει να έχει 

κάποια ιδιαίτερη επίδραση στους µαθητές, ενώ ο συνδυασµός του µε τον περιορισµό 

του περιεχοµένου µπορεί να προσφέρει ασθενή ένδειξη για την εµπλοκή των 

µαθητών στη διαδικασία. Αντίθετα, η χρήση ελκυστικών εκφράσεων µαθηµατικού 

περιεχοµένου (πχ: «τι είναι αυτό που κάνει ένα τετράπλευρο «καλό τετράπλευρο;»), 

από τον εκπαιδευτικό φαίνεται να ωθεί ως ένα είδος κινήτρου τους µαθητές να 

συµµετέχουν και να απαντούν στο σύνολό τους.  

Η  καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό είναι έντονη (2ο κρίσιµο συµβάν-βλέπε 

παράρτηµα-2, σελ. 206-208) και ο τρόπος της διαχείρισής του καθώς διατηρεί το ίδιο 

µοντέλο διδασκαλίας των συνεχών ερωτήσεων και απαντήσεων, µε πίεση προς την 

κατεύθυνση που πιστεύει, κάνει τους µαθητές να απαντούν κάνοντας ανάκληση 

Καθοδηγεί ο ίδιος µε τον 

τρόπο του χρησιµοποιώντας 

συνεχώς  ερωτήσεις. 

 

Επιµένει στη σωστή διατύπωση 

µαθηµατικών εκφράσεων. 

 

(∆ιαχειριστική επιλογή που αντανακλά 

στην µαθηµατική κατανόηση και σκέψη 

του µαθητή).  

 

λογισµούς.  

 

 

 

Οι µαθητές χρησιµοποιούν και 

οι ίδιοι σωστά διατυπωµένες 

µαθηµατικές εκφράσεις.  

 

 3ο κρίσιµο συµβάν 

Αυξάνει τη «µαθηµατική πρό-

κληση» και πιέζει για επεξη-

γήσεις. 

 
(Κίνητρα προς τους µαθητές) 

Οι µαθητές κάνουν συνδέσεις 

των γεωµετρικών αντικειµέ-

νων  µε ιδιότητες.  

(Συλλογιστική-εννοιολογική 

ικανότητα)  
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γνώσεων και γενικότερα να συµµετέχουν. Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί την 

προηγούµενη γνώση των µαθητών  ενώ συγχρόνως επιµένει στη σωστή διατύ-

πωση µαθηµατικών εκφράσεων. Οι µαθητές φαίνεται να υιοθετούν τον τρόπο 

έκφρασης που χρησιµοποιεί  ο καθηγητής. 

Η κατασκευαστική διάσταση που δίνει στη «δραστηριότητα» στο 3ο κρίσιµο συµβάν 

συνδυάζεται µε αύξηση της µαθηµατικής πρόκλησης καθώς µε µοναδικό εργαλείο 

το υποδεκάµετρο οι µαθητές καλούνται να ανακαλύψουν τον ασφαλέστερο τρόπο µε 

τον οποίο δηµιουργείται ένα παραλληλόγραµµο µέσα από τις ιδιότητές του. Οι 

µαθητές ωθούνται να κάνουν συνδέσεις του γεωµετρικού σχήµατος  µε τις ιδιότητές 

του ενώ συγχρόνως τους δίνονται ενδιαφέροντα ερωτήµατα προς επίλυση  

εντείνοντας τον ρόλο των κινήτρων. Η πίεση για επεξηγήσεις του εκπαιδευτικού 

προς τους µαθητές οδηγεί σε εννοιολογικές συνδέσεις.  

 

Παράδειγµα 

3ο Κρίσιµο συµβάν  (∆ιάλογος) 
…………………………………………………………………………………………………………… 
284. Καθ:   Ερώτηση κρίσης. Θέλω να µου πείτε έναν πολύ γρήγορο και πολύ εύκολο τρόπο να  
                   σχεδιάσουµε ένα παρ/µο.  
285. Μ3:     Βάζουµε τέσσερα  σηµεία…… 
286. Μαθ:  Τι παραλληλόγραµµο κύριε; Ορθογώνιο;(µαθήτρια) 
287. Καθ:   ∆εν µιλήσαµε για κανένα άλλο παρ/µο , µόνο για ένα  µιλήσαµε. 
289. Καθ:   Το πλάγιο που το λέτε 
290. Μαθ:   Ωραία , βάζουµε δυο πλάγιες γραµµές.(µαθητής) 
291. Καθ:    Και µετά; 
292. Μαθ:   Μετά παίρνουµε τη µια ….από ένα σηµείο της µιας και ενώνουµε µε το άλλο σηµείο της    
                    άλλης.(µαθητής) 
293. Καθ:    Και πώς  ξέρεις  ότι αυτό το σχήµα που θα δηµιουργηθεί είναι παρ/µο; Η Μ15 µας   
                    είπε………. θύµισε µας  σε παρακαλώ ποιο τετράπλευρο σχήµα θα ονοµάζουµε παρ/µο; 
296. Μ15:     Παραλληλόγραµµο λέγεται το τετράπλευρο σχήµα που οι απέναντι πλευρές του είναι   
                    παράλληλες. 
298. Μ6:      Σχεδιάζω δυο παράλληλες… 
299. Καθ:    Και πώς θα  ξέρεις 100% ότι αυτές είναι παράλληλες; Μπορεί στο µάτι και όσο τις  
                    σχεδιάζεις ………δηλ. αν σχεδιάσω εγώ δυο ευθείες και πω ότι αυτές είναι παρ/λες µπορεί   
                    όσο είναι ο πίνακας να φαίνονται παρ/λες  αλλά εδώ κάπου να τέµνονται. 
300. Μ8:     Παίρνω δυο τρίγωνα . Σχεδιάζουµε το ένα . Μετά βάζουµε τη µια πλευρά του άλλου πάνω  
                   στην άλλη και µετά το αφήνουµε……………………………………………………………. 
301. Καθ:   Εγώ στον πίνακα θέλω να το σχεδιάσω…. Ωραίο αυτό που είπε η συµµαθήτριά σας αλλά   
                   εγώ αν θέλω να το κάνω πρέπει να διπλώσω τον πίνακα. Μπορώ να διπλώσω τον πίνακα; 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
327. Μ18:    Κύριε όλα αυτά χωρίς όργανα; 
330. Καθ:   Το πολύ πολύ να έχουµε αυτόν το χάρακα, το δικό µου. Τίποτα άλλο. 
…………………………………………………………………………………………………………….. 
335. Μ15:    Κύριε αν στις  διαγώνιες  το κέντρο τους  ισαπέχει…………………………………………. 
  
[Αρκετοί µαθητές λένε τη γνώµη τους κάνοντας κατασκευές µε το χέρι στο περίπου ενώ συγχρόνως 
διατυπώνονται διάφορες ενστάσεις από τους συµµαθητές τους]. 
 
345. Καθ:   Άρα ένας άλλος πιο καλός τρόπος για να καλύψουµε κι αυτούς που ψάχνουν διαρκώς να  
                   µας βρουν ότι έχουµε κάνει  λάθος, είναι η σκέψη της Μ15 . Τι είπες προηγουµένως;   
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                   [Απευθύνεται στη µαθήτρια]. 
346. Μ15:    Να πάρουµε όχι τέτοιον χάρακα . Εκείνον µε την ορθή γωνία . ∆εν ξέρω πώς τον λένε…. 
350. Καθ:   Όχι.  Άλλο είχες πει πριν και το ξέχασες. Ξεχνάτε και τι λέτε!! 
351. Μ15:    Για τις διαγώνιες λέτε; 
352. Καθ:   Για τις διαγώνιες. Μ’ αυτό τον πολύ ωραίο, τον πολύ µικρό χάρακα. Ορίστε!! Τι είναι αυτό    
                   που σχεδίασα; 
353. Μ9:     Ένα Χ 
354. Καθ:   Ένα Χ. ∆ηλαδή; Τι; Κωνσταντίνε; 
355. Μ9:     ∆υο ευθείες που τέµνει η µια την άλλη. 
358. Καθ:    Τυχαία το σχεδίασα; 
362. Μ6:      Πήραµε δυο ίσα σηµεία….εεε που ισαπέχουν. 
367. Μ6:      Από το µέσο 
368. Καθ:    Από το µέσο; 
370. Μ6:      Από το σηµείο που τέµνονται… 
375. Καθ:    Ναι βρε παιδί µου αυτό είναι!! Πήραµε λοιπόν πάνω στη µια ευθεία δυο σηµεία τα οποία   
                    να ισαπέχουν από το σηµείο στο οποίο τέµνονται οι δυο ευθείες. ∆ηλαδή τι έχω κάνει   
                    στην ουσία; Αυτό που είπε η Μ6 το κάνω πιο µικρή πρόταση. Τι κάναµε; Σχεδιάσαµε ένα   
                    ευθύγραµµο τµήµα… 
376. Μ17:    Και βρήκαµε το µέσο 
377. Καθ:   Το βρήκαµε το µέσο ή το κατασκευάσαµε το µέσο; 
378. Μ17:    Το κατασκευάσαµε 
379. Καθ:   Έτσι ώστε το σηµείο τοµής τι να είναι βρε παιδιά ; 
380. Καθ:    Το µέσο. 
381. Καθ:    Το ίδιο κάνουµε και από την άλλη πλευρά , ορίστε! 
382. Μαθ:   Και ενώνουµε τα σηµεία (µαθήτρια) 
387. Μαθ:   Αυτό είναι ρόµβος κύριε (µαθητής) 
388. Καθ:    Μπορεί. ∆εν το ξέρω ………………………………………………………………………... 
 

Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[284-293,299-301,327-388] Αύξηση της µαθηµατικής πρόκλησης της «δραστηριότητας». 

Πίεση για επεξηγήσεις.  

Ο εκπαιδευτικός εµπλέκει στη διαδικασία την κατασκευή ενός  παραλληλογράµµου µε βάση 

τις ιδιότητές του. Η χρήση ενός απλού υποδεκαµέτρου αποτελεί τον πιο σύντοµο και εύκολο 

τρόπο για την συγκεκριµένη κατασκευή, καθώς το σηµείο τοµής των διαγωνίων ισαπέχει από 

τα άκρα της κάθε µιας. Η επιλογή αξιόπιστου τρόπου κατασκευής που να εξασφαλίζει ότι το 

σχήµα που προκύπτει  είναι παραλληλόγραµµο αποτελεί τον πυρήνα του διαλόγου. Ο 

εκπαιδευτικός µε αυτή του την ενέργεια αυξάνει την µαθηµατική πρόκληση της 

«δραστηριότητας» προς κατεύθυνση η οποία βέβαια αποκλίνει κατά πολύ από την 

«δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου. Η καθοδήγηση από την πλευρά του εξακολουθεί και 

είναι έντονη ενώ πιέζει τους µαθητές για περισσότερες επεξηγήσεις σε ότι ισχυρίζονται 

κάνοντας κατάλληλες ερωτήσεις. 

 

Συνολική Ανάλυση της 2ης διδασκαλίας 

Ο καθηγητής φαίνεται πως θεωρεί σηµαντική την εµπέδωση εννοιών, καθώς στην 

αρχή του µαθήµατος κάνει µια µικρή επανάληψη στην προηγούµενη ενότητα που 

αφορά τα τρίγωνα και τα στοιχεία τους. Τα βιβλία των µαθητών είναι κλειστά σε όλη 

τη διάρκεια της διδασκαλίας. 
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Η «δραστηριότητα» µέσα στη σχολική τάξη ξεκινά µε τρόπο τελείως διαφορετικό 

από τον προτεινόµενο από το σχολικό βιβλίο. Ο εκπαιδευτικός εισάγει την έννοια των 

τετραπλεύρων µε πολύ κλασικό τρόπο (1ο κρίσιµο συµβάν,παράρτηµα-2) δίνοντας 

στους µαθητές ένα απλό παραλληλόγραµµο στον πίνακα. Αντίθετα, στη «δραστηριό-

τητα» του σχολικού βιβλίου, η διασταύρωση δυο δρόµων (βλέπε 3.1 , σελ.52) και η 

ταξινόµηση των επίπεδων σχηµάτων που προκύπτουν από ενέργειες όπως: αλλαγή 

της κλίσης και µετατοπίσεις παράλληλων ευθειών (όρια των δρόµων) υποδηλώνουν 

την έµφαση των συγγραφέων στη διαχείριση µέσω πραγµατικού πλαισίου.  

[Παρατήρηση: οι νοεροί γεωµετρικοί µετασχηµατισµοί που απαιτεί η συγκεκριµένη «δραστηριότητα» του 

σχολικού βιβλίου είναι δύσκολο να πραγµατοποιηθούν από µαθητές αυτής της ηλικίας. Η υλοποίησή της θα 

µπορούσε να πραγµατοποιηθεί µε χρήση ενός περιβάλλοντος δυναµικής Γεωµετρίας (πχ. Sketchpad ή Cabri κλπ.)]  

Ο εκπαιδευτικός µετασχηµατίζει το παραπάνω πλαίσιο µετατρέποντάς το σε καθαρά 

«γεωµετρικό». Περιορίζει τις αναµενόµενες ενέργειες των µαθητών από εικασίες 

πάνω σε νοερά αντικείµενα, σε αναγνώριση και διατύπωση ιδιοτήτων µε βάση 

προηγούµενη γνώση των  µαθητών, πάνω σε ένα µόνο γεωµετρικό σχήµα οικείο προς 

αυτούς, το παραλληλόγραµµο. Το πλαίσιο εποµένως µετατρέπεται, ενώ οι ενέργειες 

και το περιεχόµενο περιορίζονται. Γενικότερα ο εκπαιδευτικός επιλέγει να 

χρησιµοποιήσει µια κλασική µορφή διδασκαλίας όπου ως εργαλείο διαµεσολάβησης 

της µάθησης χρησιµοποιείται ο πίνακας όπου ο ίδιος σχεδιάζει τα προς διαχείριση 

σχήµατα. Επιπλέον η βασική ενέργεια που στη «δραστηριότητα» του βιβλίου είναι η 

ταξινόµηση σχηµάτων σε κατηγορίες καταργείται, καθώς το περιεχόµενο της 

«δραστηριότητας» περιορίζεται στη µοναδική φιγούρα ενός παρ/µου. Η έκφραση 

«καλό τετράπλευρο» που χρησιµοποιεί ο καθηγητής για το παραλληλόγραµµο, 

αποτελεί µια προσπάθεια από µέρους του να κινήσει το ενδιαφέρον των µαθητών και 

να τους µυήσει στην διαδικασία ταξινόµησης µε βάση τις ιδιότητές του. Τι είναι 

εκείνο που κάνει ένα τετράπλευρο να είναι «καλό τετράπλευρο»; Αφήνεται ως 

αιωρούµενο ερώτηµα ανοιχτό προς απάντηση.  Οι µαθητές δραστηριοποιούνται και 

απαντούν. Συµµετέχουν κατά µεγάλο ποσοστό. Ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί µε τον 

τρόπο του. Επιµένει να αντιληφθούν οι µαθητές το σαφή διαχωρισµό ανάµεσα στον 

ορισµό ενός σχήµατος και στις «ιδιότητες» που απορρέουν από αυτόν. 

Χαρακτηριστικό επίσης της διαχείρισης του καθηγητή είναι η επιµονή στις σωστές 

µαθηµατικές εκφράσεις τις οποίες τονίζει συνεχώς. 

Η ενασχόληση µε τις ιδιότητες του παραλληλογράµµου που αναφέρθηκαν στο 1ο 

κρίσιµο συµβάν έρχεται να τεθεί προς διαπραγµάτευση στο 2ο κρίσιµο συµβάν (βλέπε 
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παράρτηµα-2, σελ.206-208). Το πλαίσιο της «δραστηριότητας» παραµένει, όπως και 

παραπάνω, «γεωµετρικό», µετασχηµατισµένο σε σχέση µε την «δραστηριότητα» του 

σχολικού βιβλίου και περιορισµένο ως προς το περιεχόµενο καθώς οι διαφορετικοί 

τύποι τετραπλεύρων δεν αναφέρονται  ώστε να γίνει η ταξινόµησή τους. Αντίθετα το 

µοναδικό προς µελέτη σχήµα εξακολουθεί να είναι το παραλληλόγραµµο, µε τη 

διαφορά ότι οι µαθητές καλούνται να οµαδοποιήσουν τις ιδιότητές του ανάλογα µε τα 

στοιχεία τα οποία αφορούν, δηλαδή τις πλευρές, τις γωνίες και τις διαγωνίους του. Ο 

εκπαιδευτικός εξακολουθεί και διατηρεί το ίδιο µοντέλο διδασκαλίας των συνεχών 

ερωτήσεων και απαντήσεων µε πίεση προς την κατεύθυνση που πιστεύει. Οι µαθητές 

απαντούν κάνοντας ανάκληση γνώσεων και γενικότερα συµµετέχουν. Η καθοδήγηση 

από τον εκπαιδευτικό είναι έντονη και η διαχείρισή του τραβά την προσοχή των 

µαθητών µε φράσεις διατυπωµένες µε ενδιαφέροντα τρόπο όπως: «ποια µπορεί να 

είναι η ιδιότητα των διαγωνίων που µας υποχρεώνει να ασχοληθούµε µαζί τους;». Ο 

τρόπος µε τον οποίο εκφράζεται ως ερώτηµα φαίνεται να λειτουργεί και να διεγείρει 

την περιέργεια των µαθητών και να διατηρεί ενεργή τη συµµετοχή τους στη 

συζήτηση.     

 

Κατά το 3ο κρίσιµο συµβάν ο εκπαιδευτικός εξακολουθεί να µην προχωρά στην 

ταξινόµηση τετραπλεύρων (παραλληλογράµµων) ανάλογα µε τις ιδιότητές τους. Αντί 

αυτού τροποποιεί τη «δραστηριότητα» προς τελείως διαφορετική κατεύθυνση, 

ζητώντας από τους µαθητές να βρουν τον πιο εύκολο τρόπο για να κατασκευάσουν 

ένα παραλληλόγραµµο. Η κατασκευαστική διάσταση που δίνει στη «δραστηριότητα» 

αυξάνει τη µαθηµατική πρόκληση καθώς µε µοναδικό εργαλείο το υποδεκάµετρο οι 

µαθητές καλούνται να ανακαλύψουν τον ασφαλέστερο τρόπο µε τον οποίο 

δηµιουργείται ένα παραλληλόγραµµο µέσα από τις ιδιότητές του. Ο σχεδιασµός 

παραλλήλων χωρίς κατάλληλα εργαλεία δεν αποτελεί αξιόπιστο τρόπο που να 

εξασφαλίζει ότι οι «παράλληλες» δεν θα αποδειχθούν τελικά τεµνόµενες σε ένα 

αποµακρυσµένο σηµείο. Το παραπάνω ερώτηµα αποτελεί πρόκληση για τους µαθητές 

οι οποίοι το αντιµετωπίζουν µε πολύ ενδιαφέρον λέγοντας διάφορες γνώµες που 

στηρίζονται στις άτυπες µαθηµατικές τους γνώσεις. Ο καθηγητής κατευθύνει τη 

συζήτηση εξακολουθώντας να έχει έντονα καθοδηγητικό ρόλο.  

 

Μελετώντας συνολικά τον τρόπο που ο εκπαιδευτικός διαχειρίζεται τη 

«δραστηριότητα» µέσα στη σχολική τάξη, παρατηρούµε πως οδηγεί σε ένα 
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περιβάλλον επικοινωνιακό µε τους µαθητές. Παρά το γεγονός ότι έχει την τάση να 

µην  εκχωρεί τη «δραστηριότητα» στους µαθητές υιοθετώντας ένα µοντέλο διδα-

σκαλίας σαφώς καθοδηγούµενο από τον ίδιο, εκείνοι εµπλέκονται στη διαδικασία σε 

µεγάλο βαθµό. Σκέφτονται, υπολογίζουν, δίνουν απαντήσεις στα πλαίσια µιας 

ελεγχόµενης διαδικασίας. Η εµπλοκή (student’s involvement) επιτυγχάνεται µέσα από 

ένα διαδραστικό µοντέλο ερωτήσεων και απαντήσεων όπου οι όλοι οι µαθητές  

σχεδόν, χωρίς εξαίρεση, µιλούν και λένε τη γνώµη τους χωρίς ενδοιασµούς. Η τάξη 

δεν χωρίζεται σε οµάδες µαθητών , αλλά έχει την συνοχή µιας µεγάλης οµάδας όπου 

ο καθηγητής κρατά τον πρωταγωνιστικό ρόλο.  

Το γεγονός ότι αποφεύγει τη σχολική «δραστηριότητα» του βιβλίου (1ο κρίσιµο 

συµβάν)  που είναι δύσκολο να υλοποιηθεί χωρίς υποστηρικτικά  εργαλεία διαµε-

σολάβησης της µάθησης (πχ. λογισµικό δυναµικής γεωµετρίας) υποδεικνύει πως 

γνωρίζει τη δυσκολία που έχουν οι µαθητές της ηλικίας αυτής να κάνουν νοερούς 

µετασχηµατισµούς αντικειµένων. Αντικαθιστά το πλαίσιο την «δραστηριότητας» από 

πραγµατικό σε γεωµετρικό περιορίζοντας το περιεχόµενο της σε ένα µοναδικό σχήµα 

το οποίο είναι οικείο στους µαθητές. Ωθεί έτσι τους µαθητές σε ανάκληση 

προηγούµενης γνώσης την οποία διατυπώνουν  µε ευχέρεια. 

Με όµοιο τρόπο ενεργεί κατά την διαπραγµάτευση των ιδιοτήτων του 

παραλληλογράµµου (2ο κρίσιµο συµβάν) και η δραστηριότητα της σχολικής τάξης 

µετασχηµατίζεται προς τελείως διαφορετική κατεύθυνση από την αναµενόµενη. Οι 

ιδιότητες των παραλληλογράµµων που σχολικό βιβλίο αναφέρονται σε επόµενο 

µάθηµα, αποτελούν θέµα προς συζήτηση. Και ενώ ο καθηγητής από τη µια πλευρά 

περιορίζει τις ενέργειες και το περιεχόµενο της προτεινόµενης «δραστηριότητα» του 

σχολικού βιβλίου, από την άλλη επεκτείνει  (3ο κρίσιµο συµβάν) το περιεχόµενο της 

διαφοροποιώντας το.  Με αυτή του την ενέργεια αξιοποιεί την προηγούµενη γνώση 

των µαθητών και τους ωθεί να κάνουν συνδέσεις του γεωµετρικού σχήµατος  µε τις 

ιδιότητές τους ενώ συγχρόνως  αυξάνει την µαθηµατική πρόκληση, δίνοντας 

ενδιαφέροντα ερωτήµατα προς επίλυση και πιέζοντας για επεξηγήσεις.  
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3.3  Συνοπτική παρουσίαση της διαχείρισης των «δραστηριοτήτων»  

Παρατίθεται παρακάτω η σύνοψη των επιλογών και της διαχειριστικής τακτικής  

όπως  προκύπτει συνολικά από τις δυο «δραστηριότητες» που εφάρµοσε ο κάθε 

εκπαιδευτικός στην τάξη του.  

        
Σύνοψη  για τον  Εκπαιδευτικό Α΄ 

 
Η εκπαιδευτικός τροφοδοτεί µε τις ενέργειές της ένα συστηµικό µοντέλο 

αλληλεπίδρασης όπου οι µαθητές ενθαρρύνονται, αιτιολογούν τις ενέργειές τους και 

διαπραγµατεύονται εναλλακτικές λύσεις  µε τους συµµαθητές τους. Αυτό υπο-

δεικνύεται από το ότι εκχωρεί τις «δραστηριότητες» στους µαθητές, ακούει και 

αξιοποιεί τις σκέψεις τους, επιτρέπει την αυτενέργεια και ελαχιστοποιεί την 

καθοδήγηση. Αποτέλεσµα: η ανάπτυξη πλούσιας µαθηµατικής δραστηριότητας από 

τους µαθητές (βλέπε 2ο κρίσιµο συµβάν 1ης «δραστηριότητας» και  1ο , 2ο κρίσιµο 

συµβάν 2ης «δραστηριότητας»). 

Επικεντρώνοντας την προσοχή µας στο τρισδιάστατο µοντέλο του Leont’ev (1978, 

1979,1981), όπου η ανθρώπινη δραστηριότητα αντιµετωπίζεται σαν ένα σύστηµα 

όπου το υποκείµενο «ενεργεί» πάνω σε ένα αντικείµενο (µε έναν επιθυµητό στόχο) και 

υποκινείται πάντα από  ένα  κίνητρο, βλέπουµε πως:  οι µαθητές παρ’ όλο που και οι 

δύο «δραστηριότητες» που επιλέχθηκαν από την εκπαιδευτικό δεν φαίνεται να  έχουν 

κάποιο ορατά χρήσιµο στόχο και ωφέλεια (Purpose & Utility) για αυτούς, 

εµπλέκονται στη διαδικασία. Λειτουργούν δε, σύµφωνα µε το κοινωνικό συµβόλαιο 

της τάξης που θέλει να προσπαθούν να δώσουν ικανοποιητικές απαντήσεις προς τον 

διδάσκοντα και να κερδίσουν µε αυτό τον τρόπο την αποδοχή του και την αποδοχή 

των συµµαθητών τους.  

Επιπλέον ο παράγοντας της πλαισιοθετηµένης µάθησης (µάθησης µε δραστηριότητες 

που αναδύονται  µέσα από πραγµατικές καταστάσεις - Αρχή Φαινοµενολογικής 

εξερεύνησης, RME) παρ’ όλο που φαινοµενικά υποστηρίζεται από τα σχολικά 

εγχειρίδια µέσω εικόνων που αντιπροσωπεύουν πραγµατικές µεν αλλά µη αυθεντικές 

καταστάσεις, δεν φαίνεται να είναι από µόνος του ικανός να επηρεάσει  την 

ουσιαστική µαθηµατική δραστηριότητα την οποία  αναπτύσσουν οι µαθητές.[Η 

επιλογή µιας ρεαλιστικής πλην όµως  κατευθυνόµενης  «δραστηριότητας» του 

σχολικού εγχειριδίου οδηγεί σε τετριµµένη µαθηµατική δραστηριότητα τους µαθητές. 

(βλέπε 1ο κρίσιµο συµβάν 1ης «δραστηριότητας»)]. 
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Τα βασικά συστατικά της «δραστηριότητας» που φαίνεται να επηρεάζουν κατά βάση 

την εξέλιξη της µαθηµατικής δραστηριότητας είναι οι ενέργειες της εκπαιδευτικού  

που σχετίζονται από τις επιλογές της, όχι ως προς το πλαίσιο (πραγµατικό ή 

γεωµετρικό στην προκείµενη περίπτωση), αλλά από την τάση της να αφήνει τους 

µαθητές να αυτενεργούν ελαχιστοποιώντας την καθοδήγηση και να αξιοποιεί τη 

σκέψη των µαθητών της.  

Επιπλέον η έµφαση και η χρήση των  διαµεσολαβητικών εργαλείων (γεωµετρικά 

όργανα) αποτελεί βασική ενέργεια των υποκειµένων (µαθητών) πάνω στα 

µαθηµατικά αντικείµενα και συµβάλλει στο πέρασµα από το γενικό και αφηρηµένο, 

στην ανάπτυξη µαθηµατικών εννοιών.  
Οι κανόνες (rules-µοντέλο Engestrom), που στην προκείµενη περίπτωση είναι οι 

στόχοι του αναλυτικού προγράµµατος και η κάλυψη συγκεκριµένης ύλης δεν 

φαίνεται να επιτυγχάνονται όσον αφορά την πληθώρα των παραδειγµάτων που έχει 

το βιβλίο προς εµπέδωση.  

Γενικότερα η εξέλιξη της «δραστηριότητας» σε τετριµµένη ή πλούσια µαθηµατική 

δραστηριότητα εκ µέρους των µαθητών φαίνεται ότι κατά βάση εξαρτάται από το 

χειρισµό και την ευελιξία της εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας καθώς 

και από τις αλλαγές που κάνει όταν οι λανθασµένες επιλογές οδηγούν τη 

«δραστηριότητα» στην τετριµµένη µορφή της (απόκλιση από τους στόχους).  

[Μετάβαση από το 1ο στο 2ο κρίσιµο συµβάν της 1ης «δραστηριότητας» όπου ο 

µετασχηµατισµός πραγµατοποιείται µε τη βοήθεια της σκέψης των µαθητών]. 

 

Σύνοψη  για τον Εκπαιδευτικό Β΄ 
 
Ο τρόπος διδασκαλίας που υιοθετεί ο 2ος εκπαιδευτικός (subject)  σε γενικές γραµµές 

αποτυπώνει τη διάθεσή του να υπάρχει αλληλεπίδραση  µε τους µαθητές (object) 

µέσα στη σχολική τάξη ( µοντέλο Engestrom,1987,1999,2002) µε τη διαφορά ότι η 

συµµετοχή ενώ είναι υπαρκτή περιορίζεται σε µικρό αριθµό µαθητών και σε πολλά 

σηµεία είναι αποσπασµατική και καθοδηγούµενη σε µεγάλο βαθµό από τον καθηγητή. 

Ο ρόλος των κινήτρων (Leont’ev, 1978) για την εµπλοκή των µαθητών δεν 

διακρίνεται ξεκάθαρα και θα µπορούσαµε να τα εντάξουµε στο τυπικό κοινωνικό 

συµβόλαιο της τάξης του τύπου «απαντώ για να αξιολογηθώ µε καλό βαθµό από τον 

καθηγητή µου».  
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Ο καθηγητής φαίνεται να αποφεύγει όσες «δραστηριότητες» στο σχολικό βιβλίο 

βασίζονται σε «πραγµατικό» πλαίσιο µετατρέποντας το άµεσα σε «γεωµετρικό». Από 

τις τρεις δραστηριότητες που καταγράφηκαν (εκ των οποίων µόνο οι δύο 

παρουσιάζονται στην παρούσα διπλωµατική εργασία)  ο εκπαιδευτικός µετέτρεψε τα 

πραγµατικά πλαίσια των δυο από αυτές σε γεωµετρικά ενώ στην 3η που είχε  

γεωµετρικό πλαίσιο το διατήρησε. Από µόνη της αυτή η διαχειριστική επιλογή δεν 

έδωσε ως αποτέλεσµα κάποια αξιόπιστη ένδειξη ότι µπορεί να επηρέασε την εµπλοκή 

των µαθητών. 

Ο τρόπος δε µε τον οποίο ο καθηγητής υποστηρίζει την υλοποίηση της 

«δραστηριότητας» δεν είναι σαφώς καθορισµένος και εµφανίζει διακυµάνσεις από 

«δραστηριότητα» σε «δραστηριότητα» ως προς τον  παράγοντα «ευαισθησία» προς 

τους µαθητές  («∆ιδακτική Τριάδα», Potari  και Jaworski, 2002). Η τάση του 

εκπαιδευτικού να µην εκχωρεί στους µαθητές τις δραστηριότητες φαίνεται σε πολλά 

σηµεία στις διδασκαλίες (βλέπε παράρτηµα). Ενώ δείχνει την πρόθεση να εκχωρήσει 

τη «δραστηριότητα», δεν την αφήνει να εξελιχθεί κρατώντας τον έλεγχο προς την 

κατεύθυνση που εκείνος πιστεύει.  Η εκχώρηση της «δραστηριότητας»(Brousseau, 

1997) και η αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών (Doerr, 2006)  φαίνεται να είναι ο 

καθοριστικός παράγοντας µετασχηµατισµού που επηρεάζει τελικά την εξέλιξη της  

εµπλοκής των µαθητών σε πραγµατική «µαθηµατική δραστηριότητα». Αυτό 

παρατηρείται κατ’ αρχήν στη 1η διδασκαλία όπου ο εκπαιδευτικός όταν αξιοποιεί 

άµεσα τις παρατηρήσεις µαθητών στο 2ο και 3ο κρίσιµο συµβάν  έχει ως αποτέλεσµα η 

«δραστηριότητα» να αρχίζει να µετασχηµατίζεται προς πραγµατική «µαθηµατική 

δραστηριότητα» µε ανατροφοδότηση µε νέες ιδέες και κατευθύνσεις από την πλευρά 

των µαθητών. Αντίθετα, στο 3ο κρίσιµο συµβάν της 2ης διδασκαλίας  δεν καταφέρνει 

να ακούσει τη σκέψη των µαθητών του  χάνοντας την ευκαιρία να αξιοποιήσει τις 

απορίες των µαθητών για εννοιολογική εµβάθυνση και υψηλή µαθηµατική εµπλοκή.  

Επιπλέον,  οι ενέργειες του εκπαιδευτικού  που σχετίζονται µε τις επιλογές και τη 

χρήση των διαµεσολαβητικών εργαλείων (Γεωµετρικά όργανα) αποτελεί βασικό 

παράγοντα που επηρεάζει τη δράση  των υποκειµένων (µαθητών) και την εξέλιξη της 

«δραστηριότητας»  όσον αφορά την κατανόηση και ανάπτυξη µαθηµατικών εννοιών.  
[Η έλλειψη διαβήτη περιορίζει την  δυνατότητα σύνδεσης από τους µαθητές της 

συµµετρίας ως προς σηµείο µε την διαδικασία (ενέργεια ) της στροφής κατά 180ο ]  
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Σε γενικές γραµµές η «δραστηριότητα» µετασχηµατίζεται από τις επιλογές και τις 

αποφάσεις του εκπαιδευτικού που φαίνεται να οριοθετούνται από το τι ο ίδιος θεωρεί  

ως Μαθηµατική δραστηριότητα. 

 

Σύνοψη  για τον Εκπαιδευτικό Γ΄   
 
Μελετώντας και αναλύοντας συνολικά τη µέθοδο διαχείρισης του καθηγητή, θα 

µπορούσαµε να πούµε ότι έχει ως βασικό άξονα τη συµµετοχή όσο γίνεται 

περισσότερων µαθητών. Επιτυγχάνει δε αυτή την εµπλοκή (student’s involvement) 

υιοθετώντας ένα µόνιµα διαδραστικό µοντέλο ερωτήσεων–απαντήσεων όπου όλοι 

σχεδόν µιλούν και εκφράζουν γνώµη (Engestrom,1987,1999,2002). Οι κοινωνική 

ενορχήστρωση της τάξης παρ’ όλο που οι µαθητές απαντούν ατοµικά (χωρίς οµάδες 

συνεργασίας), δείχνει να έχει τη δοµή µιας µεγάλης οµάδας που την αποτελεί 

ολόκληρη η τάξη µε κέντρο τον καθηγητή. Ο εκπαιδευτικός απευθύνει ερωτήσεις 

προς όλους ανεξαιρέτως, χωρίς να σηκώνουν απαραίτητα το χέρι για να εκφράσουν 

κάποια άποψη, γεγονός που κρατά τους µαθητές σε διαρκή εγρήγορση.  

Γενικότερα, ο εκπαιδευτικός επιλέγει να χρησιµοποιήσει µια κλασική µορφή 

διδασκαλίας όπου ως εργαλείο διαµεσολάβησης της µάθησης χρησιµοποιείται ο 

πίνακας όπου ο ίδιος σχεδιάζει τα προς διαχείριση σχήµατα. 

Οι επιλογές του όσον αφορά το «πλαίσιο» των «δραστηριοτήτων» δείχνουν µια τάση 

στη «γεωµετρική» του έκφανση. [Συγκεκριµένα από τις 3 διδασκαλίες που 

αναλύθηκαν συνολικά για τον εκπαιδευτικό - εκ των οποίων οι δύο χρησιµο-

ποιήθηκαν στην παρούσα ∆ιπλωµατική Εργασία - ο εκπαιδευτικός επέλεξε να διατη-

ρήσει το προϋπάρχον  γεωµετρικό πλαίσιο των δύο (2ο κρίσιµο συµβάν 1ης 

«δραστηριότητας), ενώ µετέτρεψε σε «γεωµετρικό» το «πραγµατικό» πλαίσιο της 

άλλης  «δραστηριότητας του βιβλίου (2η «δραστηριότητα)].   Από την µελέτη  των 

µετασχηµατισµών του πλαισίου δεν φάνηκε κάποια ισχυρή ένδειξη ότι οι µαθητές  

επηρεάζονται τελικά από το είδος του.  

Και ενώ οι «δραστηριότητες» που επιλέγει να υλοποιήσει είναι πιο «ανοιχτές» σε 

σχέση µε αυτές του βιβλίου καθώς αφαιρεί την «καθοδήγηση» που είναι φανερή στο 

σχολικό εγχειρίδιο θέλοντας να βάλει τους µαθητές σε µια διαδικασία «ανακάλυψης» 

(2ο 
κρίσιµο συµβάν 1ης «δραστηριότητας) και «διερεύνησης» (1ο 

κρίσιµο συµβάν 1ης 

«δραστηριότητας»), η διάθεσή του αυτή έρχεται σε αντίφαση µε την διαχειριστική 
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πρακτική που χρησιµοποιεί καθώς ο ίδιος αρκετές φορές καθοδηγεί µε τον τρόπο του 

τους µαθητές προς συγκεκριµένες απαντήσεις (Voigt, 1994).  

Η τάση του να αυξάνει «την µαθηµατική πρόκληση» σε διάφορα µέρη της 

δραστηριότητας και να επεκτείνει το «µαθηµατικό περιεχόµενο» της κατά τη διάρκεια 

της διδασκαλίας (1ο και 3ο 
κρίσιµο συµβάν, 1ης «δραστηριότητας» και 3ο 

κρίσιµο 

συµβάν, 2ης «δραστηριότητας») φαίνεται να είναι πάγια τακτική του (βλέπε 

παράρτηµα). Οι µαθητές δείχνουν να ανταποκρίνονται και να µπαίνουν στη 

διαδικασία να σκεφτούν και να απαντήσουν χρησιµοποιώντας κάποιες φορές 

δυναµικά τη σκέψη τους. 

Επιπλέον η επιµονή του εκπαιδευτικού στη σωστή χρήση «µαθηµατικών εκφράσεων» 

δείχνει  το τι θεωρεί ο ίδιος ως σηµαντικό στη διδασκαλία του και το γεγονός ότι οι 

µαθητές χρησιµοποιούν αυτές τις µαθηµατικές εκφράσεις ακολουθώντας το 

παράδειγµα του καθηγητή, παραπέµπει σε επιτυχή προσέγγιση από την πλευρά του. 

Η εν µέρει εκχώρηση της δραστηριότητας προς τους µαθητές στο 4ο 
κρίσιµο συµβάν 

της 1ης «δραστηριότητας» υποδεικνύει την επιλογή του εκπαιδευτικού να διατηρεί ο 

ίδιος  τον έλεγχο της δραστηριότητας και του συντονισµού του µαθήµατος.  

Ο ρόλος των κινήτρων (Leont’ev, 1978) για την εµπλοκή των µαθητών  φαίνεται να 

αναδύεται µέσα από τις εκφράσεις που χρησιµοποιεί ο εκπαιδευτικός κατά τη 

διδασκαλία οι οποίες φαίνεται να κινούν το ενδιαφέρον των µαθητών και να 

συµµετέχουν στην διαδικασία Τι είναι εκείνο που κάνει ένα τετράπλευρο να είναι 

«καλό τετράπλευρο»; Αφήνεται ως αιωρούµενο ερώτηµα ανοιχτό προς απάντηση.  Οι 

µαθητές δραστηριοποιούνται και απαντούν (1ο κρίσιµο συµβάν, 2ης «δραστηριότη-

τας»). 

Μελετώντας συνολικά τον τρόπο που ο εκπαιδευτικός διαχειρίζεται τη 

«δραστηριότητα» µέσα στη σχολική τάξη, παρατηρούµε πως οδηγεί σε ένα 

περιβάλλον επικοινωνιακό µε τους µαθητές. Παρά το γεγονός ότι έχει την τάση να 

µην  εκχωρεί τη «δραστηριότητα» στους µαθητές υιοθετώντας ένα µοντέλο διδα-

σκαλίας σαφώς καθοδηγούµενο, εκείνοι εµπλέκονται στη διαδικασία σε µεγάλο βαθµό. 

Σκέφτονται, υπολογίζουν, δίνουν απαντήσεις στα πλαίσια µιας ελεγχόµενης 

διαδικασίας. Η εµπλοκή (student’s involvement) αυτή επιτυγχάνεται µέσα από ένα 

διαδραστικό µοντέλο ερωτήσεων και απαντήσεων όπου οι όλοι οι µαθητές  σχεδόν, 

χωρίς εξαίρεση, µιλούν και λένε τη γνώµη τους χωρίς ενδοιασµούς. Έντονη τάση του 

εκπαιδευτικού να αυξάνει την µαθηµατική πρόκληση, δίνοντας ενδιαφέροντα 

ερωτήµατα προς επίλυση και πιέζοντας για επεξηγήσεις.    
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3.4   Συζήτηση – Συµπεράσµατα 

Οι παράγοντες που δρουν µέσα σε µια σχολική τάξη αποτελούν ένα σύνθετο 

σύµπλεγµα ενεργειών, συµπεριφορών και προσδοκιών που  δύσκολα µπορούν να 

εξεταστούν σε όλο το φάσµα τους. Η προσπάθεια ώστε να υπάρξει όσο το δυνατόν 

πιο αξιόπιστη αντιπροσώπευση της πραγµατικότητας µέσα από τα ερευνητικά 

στοιχεία δεν είναι πάντα επιτυχής καθώς πίσω από κάθε ορατή κατάσταση υπάρχουν 

παράµετροι που δεν γίνονται εύκολα αντιληπτές. Στην παρούσα εργασία 

επιχειρήθηκε να µελετηθεί µέσα από την διευρυµένη προοπτική της Θεωρίας της 

∆ραστηριότητας   η επίδραση των διαχειριστικών επιλογών του εκπαιδευτικού 

(µετασχηµατισµοί) στην εµπλοκή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία µε 

έµφαση στην «Μαθηµατική ∆ραστηριότητα». Ειδικότερα, είδαµε πως οι 

µετασχηµατισµοί που επιχειρήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς ήταν ως προς το 

πλαίσιο-αυθεντικότητα των «δραστηριοτήτων» του σχολικού βιβλίου, την 

καθοδήγηση, τα εργαλεία και τις ενέργειες. Επιπλέον, παράγοντες όπως τα κίνητρα και 

η αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών έδειξαν να επηρεάζουν τη διαδικασία της 

µάθησης.   

Συγκεκριµένα οι εκπαιδευτικοί που πήραν µέρος στην έρευνα προσανατολίστηκαν 

κυρίως στην µετατροπή του δοθέντος «πραγµατικού» πλαισίου του βιβλίου σε 

«γεωµετρικό». Παρατηρήθηκε µόνον µία περίπτωση της εκπαιδευτικού Α΄ που στην 

1η «δραστηριότητα» (1ο 
κρίσιµο συµβάν) διατήρησε το πραγµατικό πλαίσιο του 

βιβλίου. Ως αποτέλεσµα αυτής της επιλογής φάνηκε να οδηγείται η Μαθηµατική 

∆ραστηριότητα σε τετριµµένη µορφή, στα πλαίσια άµεσων απαντήσεων από τους 

µαθητές ώστε να ικανοποιηθεί η εκπαιδευτικός. Παρατηρώντας όµως πιο προσεκτικά, 

η διατήρηση του «πραγµατικού» πλαισίου συνδυάστηκε µε µια µορφή καθοδήγησης 

που διέφυγε της προσοχής της εκπαιδευτικού. Γιατί ενώ η εκπαιδευτικός αφαίρεσε 

µεν το καθοδηγούµενο τµήµα της εικόνας του βιβλίου του τύπου «Σκεφτόµαστε –

Μαθαίνουµε», διατήρησε τον τίτλο του µαθήµατος γεγονός που οδήγησε τους 

µαθητές να απαντούν χωρίς να µπουν στη διαδικασία να σκεφτούν. Σηµαντικό είναι 

να αναφερθεί ότι στις περιπτώσεις που το πλαίσιο των «δραστηριοτήτων» του 

βιβλίου  ήταν ήδη «γεωµετρικό» και οι τρεις καθηγητές  το διατήρησαν.  Η τάση 

αυτή των εκπαιδευτικών ως προς την εφαρµογή «δραστηριοτήτων» µε «γεω-

µετρικού» τύπου πλαίσιο, λαµβάνοντας υπ’ όψη και τον τρόπο µε τον οποίο 

παρουσιάζονται αυτές στο σχολικό βιβλίο (βλέπε 3.1) όπου είναι µεν πραγµατικό 
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αλλά µη αυθεντικό και καθοδηγούµενο, υποδεικνύει πως οι παράγοντες που τους 

ώθησαν στη συγκεκριµένη επιλογή δεν έχουν να κάνουν µε το είδος του πλαισίου. 

Παρατηρώντας πιο προσεκτικά  είδαµε ότι και οι τρεις εκπαιδευτικοί όπου 

τροποποίησαν το πλαίσιο  (ή ακόµα κι όταν το διατήρησαν) επέλεξαν να µειώσουν 

ταυτόχρονα το βαθµό «καθοδήγησης» της ίδιας της «δραστηριότητας», γεγονός που 

δείχνει πώς οι παράγοντες που υπεισέρχονται είναι στενά συνδεδεµένοι µεταξύ τους 

και δεν επιτρέπουν το διαχωρισµό του «πλαισίου» από την «καθοδήγηση». 

Επιπρόσθετα, οι τροποποιηµένες «δραστηριότητες» σε  «γεωµετρική»  µορφή δεν 

φάνηκε να αποτελούν πρόβληµα για τους µαθητές καθώς έδρασαν και λειτούργησαν 

στην αντιµετώπιση χωρικών και κατασκευαστικών διαδικασιών µε ευχέρεια. Τα 

παραπάνω συνηγορούν υπέρ της άποψης πως ο µετασχηµατισµός του «πλαισίου» 

µέσα από το οποίο αναδύεται η «δραστηριότητα» από µόνος του δεν είναι ικανός να 

µας οδηγήσει σε αξιόπιστα συµπεράσµατα για τον τρόπο που εµπλέκονται οι µαθητές 

στην Μαθηµατική  διαδικασία.  

 

Η καθοδήγηση ως παράγοντας παρατηρήθηκε σε δύο πεδία. Tο ένα, όπως 

προαναφέρθηκε, α) αφορά την ίδια τη «δραστηριότητα» και τον τρόπο που αυτή 

δίνεται στο σχολικό εγχειρίδιο, γεγονός που στη µελέτη µας θεωρείται δεδοµένο σε 

όλες τις «δραστηριότητες» και στο πεδίο  β) που αφορά τις διαχειριστικές ενέργειες 

του εκπαιδευτικού.  Όπως είδαµε στα αποτελέσµατα και οι τρεις καθηγητές 

επιχείρησαν να µειώσουν το βαθµό καθοδήγησης που εξ’αρχής είχαν οι 

«δραστηριότητες» τροποποιώντας αυτές µε τρόπους όπως: παράληψη των έτοιµων 

πλαισίων του «Σκεφτόµαστε» ή «Θυµόµαστε – Μαθαίνουµε» (βλέπε 3.1) ή δίνοντας 

φωτοτυπίες µε παρεµφερείς «δραστηριότητες», είτε σχεδιάζοντας στον πίνακα. 

Σηµειώνουµε δε ότι κανείς από τους εκπαιδευτικούς δεν χρησιµοποίησε τις εικόνες 

του βιβλίου για την υλοποίηση της διδασκαλίας του. [Η καθοδήγηση που εξ αρχής 

εµπεριείχαν οι «δραστηριότητες» (1ο κρίσιµο συµβάν 1ης «δραστηριότητας»– 

Εκπαιδευτικός Α΄) έδειξε ότι ακυρώνει την πιθανή εµπλοκή των µαθητών σε 

µαθηµατική δραστηριότητα].  

Από την άλλη πλευρά η καθοδήγηση από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό έδειξε να 

λειτουργεί µε δύο διαφορετικούς τρόπους. Συγκεκριµένα παρατηρήθηκαν 

διαχειριστικές επιλογές όπου ο εκπαιδευτικός απλά συντόνιζε τη διαδικασία 

εκχωρώντας µεγάλο µέρος της «δραστηριότητας» στους µαθητές και επιλογές όπου η 

καθοδήγηση χωρίς να είναι ακριβώς «βήµα προς βήµα» δίνει την εντύπωση πως 
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περιορίζει τους µαθητές σε µια ελεγχόµενη διαδικασία όπου η «εκχώρηση» φαίνεται 

να έχει έναν µάλλον τυπικό ρόλο. ∆εν παρατηρήθηκε περίπτωση κάποιος από τους 

εκπαιδευτικούς να παρουσιάζει έννοιες χωρίς τη συµµετοχή των µαθητών ή να  

χρησιµοποιεί βήµα προς βήµα καθοδήγηση γεγονός που ως αναµενόµενο αποτέλεσµα 

έχει συνήθως την ακύρωση της πρωτοβουλίας των µαθητών (Kaldrimidou, Sakonidis,  

και Tzekaki, 2003). Επίσης δεν παρατηρήθηκε η περίπτωση κάποιος από τους 

εκπαιδευτικούς να εκχωρήσει πλήρως τη «δραστηριότητα» χωρίς να κρατήσει ένα 

ελεγχόµενα καθοδηγούµενο διαχειριστικό µοντέλο. Εκείνο που θα µπορούσαµε να 

ισχυριστούµε ως συµπέρασµα µέσα από τη µελέτη των αποτελεσµάτων (των 

κρισίµων συµβάντων) είναι πώς όταν ο εκπαιδευτικός  µειώνει το βαθµό 

καθοδήγησης και συγχρόνως εκχωρεί τη «δραστηριότητα» (Brousseau, 1997) στους 

µαθητές, η διαδικασία έχει µεγαλύτερη πιθανότητα να οδηγήσει σε πλούσια 

µαθηµατική δραστηριότητα των µαθητών.  

Ο µετασχηµατισµός που παρατηρήθηκε ως προς τα εργαλεία και τις ενέργειες, 

επικεντρώθηκε κυρίως στην αντικατάσταση της παρατήρησης και της κατά βάση 

«διαισθητικής» προσέγγισης που προτείνεται από το βιβλίο, µε τη χρήση γεωµετρικών 

οργάνων σε συνδυασµό µε ώθηση στη διατύπωση συλλογισµών µέσα από χρήση 

προηγούµενης γνώσης των µαθητών. Συγκεκριµένα, η διαισθητική προσέγγιση 

υιοθετήθηκε σε αρχικό στάδιο από τους εκπαιδευτικούς Α΄ και Β΄ ενώ στη συνέχεια η 

«δραστηριότητα» µετασχηµατίσθηκε µε γεωµετρικές µεθόδους και συλλογισµούς.  Ο 

εκπαιδευτικός Γ΄ χρησιµοποίησε κυρίως την προηγούµενη γνώση των µαθητών για το 

µετασχηµατισµό της «δραστηριότητας». Τα αποτελέσµατα έδωσαν ως ένδειξη πως 

όταν η χρήση γεωµετρικών εργαλείων εµφανίζεται ως λογική συνέχεια της 

προσέγγισης µιας έννοιας αφού έχει ήδη προηγηθεί η  «διαισθητική» διεργασία της 

από τους ίδιους τους µαθητές οι πιθανότητες να εµπλακούν σε πλούσια Μαθηµατική 

δραστηριότητα είναι περισσότερες. Το γεγονός αυτό υποδεικνύει πως οι συνδέσεις 

που κάνουν οι µαθητές µε τις ιδιότητες των µαθηµατικών αντικειµένων είναι 

περισσότερο εφικτές καθώς η µαθηµατική διαδικασία εξελίσσεται µε φυσικό τρόπο.  

(Σύνδεση γεωµετρικού σχήµατος και αντίστοιχης γεωµετρικής έννοιας).  

Ο µετασχηµατισµός της «δραστηριότητας µε χρήση προηγούµενων γνώσεων των 

µαθητών και λογικών συλλογισµών που στοχεύουν στον προσανατολισµό στην  

αποδεικτική διαδικασία φάνηκε να λειτουργούν θετικά ως προς την εκδήλωση 

µαθηµατικού τρόπου σκέψης από τους µαθητές (βλέπε εκπαιδευτικός Γ΄). Επιπλέον η 

µύηση των µαθητών στη χρήση  «µαθηµατικών εκφράσεων» από µικρή ηλικία δεν 
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δείχνει να είναι απαγορευτική καθώς η «µαθηµατική γλώσσα» αποτελεί ένα εργαλείο  

νοηµατοδότησης που αντιπροσωπεύει την ίδια τη φύση των «Μαθηµατικών».  

Ο ρόλος των κινήτρων φάνηκε να αναδύεται µέσα από παράγοντες που σχετίζονται 

µε το «κοινωνικό συµβόλαιο» της τάξης.  Οι µαθητές εµπλέκονται στη διαδικασία 

της «δραστηριότητας»   για λόγους που έχουν να κάνουν µε την διάθεση να δώσουν 

ικανοποιητικές απαντήσεις προς το διδάσκοντα και να τύχουν καλής αξιολόγησης. Η 

αυθεντικότητα του πλαισίου που θα µπορούσε να συσχετιστεί µε τις έννοιες του 

σκοπού και ωφέλειας (Ainley, 2006) από τη στιγµή που δεν υφίσταται στις 

«δραστηριότητες» του σχολικού βιβλίου και δεν επιδιώχθηκε από κανέναν από τους 

τρεις εκπαιδευτικούς στις διδακτικές επιλογές τους δεν µπορεί να γίνει αντικείµενο 

µελέτης στην παρούσα εργασία. Αντίθετα, η επίδραση της  µαθηµατικής πρόκλησης 

στον τρόπο µε τον οποίο λειτουργούν οι µαθητές δείχνει να είναι µεγάλη καθώς 

παρατηρήθηκε σε πολλά επεισόδια πώς αποτελεί παράγοντα ώθησης των µαθητών 

στην ανάπτυξη µαθηµατικών συλλογισµών, συνδυαστικής σκέψης, δηµιουργίας 

συνδέσεων και γενικότερα στην εµπλοκή των µαθητών σε πλούσια Μαθηµατική 

∆ραστηριότητα µέσα στη σχολική τάξη.   

Με τον ίδιο τρόπο λειτούργησε και ο παράγοντας της αξιοποίησης της σκέψης των  

µαθητών (Doerr, 2006) σχεδόν σε όλες τις «δραστηριότητες» που υλοποιήθηκαν από 

τους εκπαιδευτικούς . Συγκεκριµένα, όπου ο εκπαιδευτικός αντιµετώπισε τη σκέψη 

των µαθητών του ακούγοντας τη και όχι παραβλέποντάς τη χάριν διληµµάτων 

έλλειψης χρόνου, η «δραστηριότητα» εξελίχθηκε σε ουσιαστική Μαθηµατική 

δραστηριότητα των µαθητών. Αντίθετα, η µη αξιοποίηση αυτής (3ο κρίσιµο, 2ης  

δραστηριότητας, εκπαιδευτικού Β΄) οδήγησε σε χαµένες ευκαιρίες κατά το 

µετασχηµατισµό της «δραστηριότητας». (Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι στον 

εκπαιδευτικό Β΄ εµφανίστηκε το φαινόµενο της διαφοροποίησης των διδακτικών 

επιλογών από τη µια διδασκαλία στην άλλη. Συγκεκριµένα είδαµε πως ενώ στη µια 

«δραστηριότητα» αξιοποίησε τη σκέψη των µαθητών του µε αποτέλεσµα η 

«δραστηριότητα» να εξελιχθεί προς όφελος των µαθητών, στη δεύτερη επέλεξε να 

µην το κάνει και κατά συνέπεια να χαθεί η ευκαιρία για ουσιαστική µαθηµατική 

δραστηριότητα). 

 

Τα παραπάνω συµπεράσµατα αποτελούν µια µικρή ένδειξη του πώς οι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούν τις «δραστηριότητες» και πώς αυτή τους η διαχείριση αντανακλά 

στους µαθητές. Ακολουθώντας τα επίπεδα της ∆ραστηριότητας µέσα από τη θεωρία 
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της ∆ραστηριότητας του Leont’ev  και την επέκταση αυτού µέσα από το θεωρητικό 

µοντέλο του Engestrom, διαπιστώσαµε την αλληλεξάρτηση που έχουν µεταξύ τους οι 

παράγοντες που αναφέρονται σ’ αυτά τα µοντέλα. ∆εν είναι δυνατόν, βέβαια, να 

ισχυριστεί κανείς ότι π.χ. µόνον τα κίνητρα ή µόνον το πλαίσιο από το οποίο 

αναδύεται µια «δραστηριότητα» είναι ικανά να κάνουν την ενασχόληση των µαθητών 

µε αυτή σε βαθµό ώστε να οδηγηθούν σε πλούσια µαθηµατική δραστηριότητα.  

Εκείνο που µπορούµε όµως να ισχυριστούµε είναι πως ο ρόλος των διαχειριστικών 

επιλογών του εκπαιδευτικού είναι πολύ σηµαντικός στην εκπαιδευτική διαδικασία 

τόσο ως προς την εµπλοκή των µαθητών όσο και ως προς την ποιότητα αυτής της 

εµπλοκής. Γι αυτό θα πρέπει ως εκπαιδευτικοί να µην επαναπαυόµαστε σε µεθόδους 

που θεωρητικά προτείνονται είτε µέσα από αναλυτικά προγράµµατα είτε από 

προηγούµενα διδακτικά µοντέλα, αλλά να αναζητάµε διαρκώς τρόπους που να 

µπορούν να εναρµονιστούν µε τα δεδοµένα της σηµερινής σχολικής τάξης. Η 

αξιοποίηση της σκέψης των µαθητών ίσως να αποτελεί έναν ενδεικτικό τρόπο 

επικοινωνίας αλλά και διαπραγµάτευσης  των µαθηµατικών νοηµάτων µέσα στη 

σχολική τάξη που φαίνεται να είναι ικανός να ωθήσει τους µαθητές στο µαθηµατικό 

τρόπο σκέψης. Η διάθεση του εκπαιδευτικού να ακούει, να συζητά και να εκχωρεί 

«δραστηριότητες» αποτελεί άλλωστε ένδειξη εµπιστοσύνης και αναγνώρισης των 

δυνατοτήτων που έχουν οι µαθητές του.  
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Αναφορικά µε το Παράρτηµα 
 

 
Στις επόµενες σελίδες που αποτελούν το Παράρτηµα αυτής της ∆ιπλωµατικής 

Εργασίας, παρατίθεται ενδεικτικά 1 από τις 6 διδασκαλίες, ώστε ο αναγνώστης να 

µπορέσει να παρακολουθήσει το συνολικό τρόπο καταγραφής και µελέτης των 

«δραστηριοτήτων» που πραγµατοποίησαν οι τρεις εκπαιδευτικοί στις τάξεις τους.    

(∆εν ήταν δυνατόν να παρατεθούν και οι 6 λόγω του µεγάλου όγκου τους).  

 

Συγκεκριµένα στο Παράρτηµα 1 παρατίθεται, καταγεγραµµένη πλήρως, η διδασκαλία 

που πραγµατοποίησε ο εκπαιδευτικός Β΄ υλοποιώντας τη «δραστηριότητα»  

«Συµµετρία ως προς σηµείο». 

 

Στο Παράρτηµα 2 παρατίθενται όλα τα κρίσιµα συµβάντα ανά εκπαιδευτικό και ανά 

«δραστηριότητα».  Κάτω από κάθε «συµβάν» γίνεται περιληπτική µελέτη του τρόπου 

που ο κάθε εκπαιδευτικός χειρίστηκε τις «δραστηριότητες», ώστε ο αναγνώστης να 

µπορεί να παρακολουθήσει τον τρόπο µε τον οποίο προέκυψαν τα αποτελέσµατα της 

έρευνας.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ-1
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Ακολουθεί η καταγραφή (αποµαγνητοφώνηση) ολόκληρης της ωριαίας διδασκαλίας  που υλοποίησε ο εκπαιδευτικός Β΄ που αφορά τη 

«δραστηριότητα» του µαθήµατος «Συµµετρία ως προς σηµείο». Με τον ίδιο ακριβώς τρόπο έγινε η καταγραφή και των 6 διδασκαλιών που 

πραγµατοποίησαν οι τρεις εκπαιδευτικοί στις τάξεις τους. 

 
 

Εκπαιδευτικός Β΄ 
 

∆ιδασκαλία:                             Στην Α΄ τάξη  Γυµνασίου  ( Γεωµετρία)   
Μαθηµατικό Αντικείµενο:    «Η έννοια της Συµµετρίας ως προς σηµείο»                        

Τρίτη 5 Μαΐου 2009 

 
Μέρη Εκπαιδευτικός Μαθητές Σχήµατα Εξωγλωσσικές  

∆ράσεις 
Χρόνος Παρατηρήσεις 

1. Είχαµε πει στο 
προηγούµενο µάθηµα 
για τη µεσοκάθετο και 
κάναµε µερικές 
ασκήσεις. 
 

   0:01-3:20  

2.  Όχι δεν κάναµε.     
Επικρατεί µια 
γενική σύγχυση 
για αρκετή ώρα. 

3. Για να συνεννοηθού-
µε. Γι αυτό θα επανα-
λάβουµε τι είναι η 
µεσοκάθετος, πώς τη 
βρίσκουµε  και θα 

   3:25-4:13  
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πούµε τη συµµετρία 
ως προς  σηµείο , ως 
προς κέντρο  
συµµετρίας . Και την 
τελευταία ώρα θα σας 
πω να είστε έτοιµοι για 
το τι θα κάνουµε τις 
επόµενες µέρες. 

                     
Α.       Ανακεφαλαίωση  προηγουµένων  εννοιών - Επανάληψη ( Μεσοκαθέτου-Συµµετρίας ως προς άξονα)  (4:58- 18:48) 

4. Για να θυµηθούµε λίγο 
τη µεσοκάθετο. Για να 
µου θυµίσει κάποιος τι 
είναι η µεσοκαθετος. 

   4:58  

5.  Μ1:Μεσοκάθετος 
είναι η κάθετη 
ευθεία  που 
περνάει από το 
µέσο ενός ευθυ-
γράµµου τµήµα-
τος και το χωρίζει 
σε δυο ίσα 
µέρη.(Γιώργος) 

  5:11  

6. Εντάξει δεν χρειάζεται 
όλο αυτό. Η κάθετη 
στο µέσο του 
ευθυγράµµου 
τµήµατος. Για έλα 
φτιάξε µια 

   5:20  
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µεσοκάθετο. 
7.    Ο µαθητής  έρχεται 

στον πίνακα. 
(χρησιµοποιεί 
υποδεκάµετρο). 
Μετρά, βρίσκει το 
µέσο και φέρνει τη 
µεσοκάθετο. 
Παρατηρεί ότι αν 
πάρει ένα σηµειο 
πάνω στη  µεσο-
κάθετο (Κ)  και το 
ενώσει µε τα άκρα 
του ευθ. τµήµατος 
ΑΒ  τότε οι από-
στάσεις του από τα 
Α και Β είναι ίσες.  
 

5:24-7:15 Ο καθηγητής τον 
παροτρύνει να 
σχεδιάσει αυτά 
τα τµήµατα ΚΑ 
και ΚΒ µε τη 
βοήθεια του 
χάρακα. 

8.  Μ2: Κύριε να 
ρωτήσω κάτι , 
όσο είναι το Α µε 
το Μ  ,τόσο θα 
είναι και το Α µε 
το Κ;  
(Βασιλική) 

 (εννοεί ΑΜ=ΑΚ) 7:23  

9. Εσύ τι λες ; Το ΚΑ  µε 
ποιο είναι ίσο είπε ο 
Γιώργος; 

   7:40  

ε

M

K

BA
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10.  Μ2: Με το ΚΒ 
(Βασιλική ) 

  7:50  

11. Το ΑΚ µε το ΑΜ ;      
12.  Μ2: ∆εν θα 

είναι!! Όµως δεν 
θα είναι ίσο το 
ΑΜ µε το ΜΚ; 
(Βασιλική ) 

  8:04  

13. Όχι δεν θα είναι ∆εν 
είναι υποχρεωτικό. 
Πρόσεξε. 

   8:13 O καθηγητής 
αλλάζει το σχήµα 
ώστε η µαθήτρια 
να δει τη διαφορά 
όταν το µήκος 
του βασικού ευθ. 
τµήµατος 
διαφοροποιείται  

14. ∆ες κάτι  αν τα Α, Β 
ήταν πιο µακριά τότε 
αυτά τα τµήµατα που 
λες θα ήταν ίσα ; Εδώ 
επειδή είναι πιο κοντά 
θα µπορούσε να ήταν 
ίσα  αλλά δεν είναι  . 
Μπορει σε κάποια 
περίπτωση να είναι 
ίσα,όχι όµως πάντα. 
Εντάξει; 
 
 

   8:21-8:33  
ε

M

K

BA
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15. Το ΑΚ και το ΑΜ τι 
διάφορα έχουν; Το 
ΑΜ τι είναι ως προς 
την ε ; Ονόµασε 
Γιώργο την ευθεια µε  
ε.  

  (Την ονοµάζει…) 8:39  

16.    (Οι µαθητές δεν 
απαντούν) 

  

17. Η ε τι είναι στο  ΑΒ 
τµηµα; 

   8:52  

18.  Μ1: Κάθετη 
(Γιώργος) 

    

19. Άρα και η ΑΜ τι είναι 
στην ε; 

     

20.  Μ1: Κάθετη. 
(Γιώργος) 
 

    

21. Το ΑΚ είναι κάθετο;    9:04  
22.  Μ1: Όχι. 

(Γιώργος) 
    

23. Βασιλική για πες µου      

ε

M

K

BA
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…το ΑΚ είναι κάθετο 
στην ε ; 

24.  Μ2: Όχι .  
(Βασιλική) 

    

25. Ποιο θα ναι 
µεγαλύτερο το ΑΚ ή 
το ΑΜ ; 

   9:19  

26.  Μ2: Το ΑΚ. 
(Βασιλική) 

 

    

27. Το κάθετο 
ευθύγραµµο τµήµα 
είναι το πιο σύντοµο 
….εντάξει; 

   9:26  

28.  Μ3:Αλλά και 
πρακτικά να το 
δούµε άµα 
πάρουµε τη γωνία 
και την 
κατεβάσουµε 
τότε το Κ θα ήταν 
πιο µακριά από  
ότι το Μ . 

  9:32 (Εννοεί µετρώ-
ντας από το Α)  
Πιθανόν να 
βλέπει τη γωνία 
ως στροφή της 
ηµιευθείας ΑΚ 
ως προς ΑΜ.  

29. Εντάξει ,αυτό που 
ρώτησε η Βασιλική 
είναι…. 

   9:41  

30.  Μ3: Αν είναι ίσα     
31. Ποιο είναι 

µεγαλύτερο; 
     

ε

M

K

BA
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32.  Το ΑΚ. (Πολλοί 
µαζί) 

  9:48  

33. Το κάθετο είναι το 
συντοµότερο ετσι; 

    Το έχει αναφέρει 
ξανά παραπάνω. 

34.  Μ2: Ναι αλλά 
άµα είχαµε το 
σηµείο από την 
άλλη µεριά πάλι 
θα ήταν 
µεγαλύτερο. 
(Βασιλική) 

  9:56 (Εννοεί αν το Κ 
ήταν από την 
κάτω πλευρα σε 
σχέση µε το 
τµηµα ΑΒ) 

35. Που εδώ;      
36.  Μ2: Ναι.      
37. Σωστά πάλι θα ήταν 

µεγαλύτερο. 
   10:11  

38. Τώρα είπε κάποιος ότι 
µπορούµε να τη 
φτιάξουµε και αλλιώς 
τη µεσοκαθετο….. 

   10:16  

39.  Μ4: Ναι .     
40. Ποιος το είπε ;      
41.  Μ4: Εγώ .     
42. Για έλα πάνω να µας 

δείξεις πώς ; 
  (Ο µαθητής έρχεται 

στον πίνακα , 
παίρνει το διαβήτη)  
 
 
 

10:23  
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43.  Μ4: Βάζουµε τη 
µύτη του διαβήτη 
εδώ (Εννοεί το Β) 
και ανοίγουµε το 
διαβήτη ώστε να 
είναι µεγαλύτε-
ρος από το µέσο 
(εννοεί µε ακτίνα 
µεγαλύτερη από 
το µισό της ΑΒ) 
και σχηµατίζουµε 
τόξα. Και 
κάνουµε το ίδιο 
από την άλλη 
πλευρα .  

 (Ο καθηγητής 
βοηθάει κρατώντας 
το διαβήτη). 

10:34-11:15  

44. Και µετά;      
45.  Μ4: Βάζουµε τη 

µύτη στο Α . Και 
µετά µε την ίδια 
ακτίνα κάνουµε 
το ίδιο Και µετά 
ενώνουµε τα δυο 
σηµεία και 
περνούµε τη 
µεσοκάθετο 

 ( Χρησιµοποιεί το 
χάρακα για να 
ενώσει τα σηµεία 
που τέµνονται τα 
τόξα ,πάνω κάτω 
από την ΑΒ) 

11:20-12:02  

46. Ωραία..      
47. Ανακεφαλαιώνοντας  

λοιπόν. Πώς µπορούµε 
να φτιάξουµε τη 

   12:13  

ΒΑ

ε

ΒΑ
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µεσοκάθετο; 
48.  Μ3 : Ή να 

µετρήσουµε και 
να βρούµε τη 
µέση και να 
τραβηξουµε τη 
γραµµή…. 

    

49. Και µε το γνώµονα 
όµως έτσι; Να 
φέρουµε την κάθετο! 
Ή πώς αλλιώς; 

    Αναφέρει απλά, 
χωρίς έµφαση τη 
χρήση γνώµονα 
για την 
κατασκευή της 
καθέτου. 

50.  Μ3:  Με το 
διαβήτη. Να 
κάνουµε δυο 
ηµικύκλια και 
εκεί που 
ενώνονται να 
φέρουµε τη 
γραµµή. 

    

51. Ωραία, τι διάφορα έχει 
η πρώτη µέθοδος µε τη 
δεύτερη .Στη δεύτερη 
τι δεν χρειάζοµαι; 

    Σύγκριση  µεταξύ 
δύο µεθόδων και 
πλεονεκτήµατα 
του ενός τρόπου 
έναντι του άλλου.  

52.  Μ3: ∆εν 
χρειάζεται να το 
µετρήσουµε. 
 

  12:22  
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53. ∆εν χρειάζεται λοιπόν 
να το µετρήσουµε , 
εντάξει; 

     

54. Και ποια ιδιότητα είπε 
ο Γιώργος ότι έχουν 
όλα τα σηµεία της 
µεσοκαθετου; 

   12:28  

55.  Μ4: Να 
ισαπέχουν από τα 
άκρα του 
ευθύγραµµου 
τµήµατος. 

    

56. Ωραία να ισαπέχουν 
από τα άκρα του 
ευθύγραµµου 
τµήµατος. 

     

57. Μας έχουν µείνει 
ασκήσεις που θα τις 
λύσουµε την επόµενη 
φορά. 

   12:40  

58. Για να δούµε τώρα να 
θυµηθούµε πριν 
περάσουµε στη 
συµµετρία ως προς 
σηµείο να πούµε τι 
είχαµε πει ότι είναι η 
συµµετρία ως προς 
άξονα. 

  (Κάποια χέρια 
σηκώνονται). 

 

12:49  

59. Για κάντε το εξής στο 
πρόχειρο: φτιάξτε µια 

  (Σχεδιάζει  στον 
πίνακα µια κατακό-

13:20  
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ευθεία . ρυφη ευθεία). 
60. Και φτιάξτε από τη µια 

πλευρά ένα τριγωνάκι. 
  ( Το φτιάχνει και ο 

ίδιος στον πίνακα 
µε τη βάση ΒΓ 
οριζόντια ,το 
ονοµάζει ΑΒΓ). 

13:28  

61. Για πέστε µου όταν 
πάρουµε το 
συµµετρικό του 
τριγώνου ως προς την 
ευθεία, ως προς τον 
άξονα, τι είχαµε πει θα 
κάνουµε ,πώς θα το 
βρούµε και πώς θα 
φαίνεται; 

   13:43  

62.  Μ3 : Εννοείτε για 
να κάνουµε το 
ίδιο σχήµα και 
από την άλλη 
πλευρα; 

  14:44  

63.  Μ3: Θα 
µετρήσουµε πόση 
απόσταση έχει 
κάθε γωνία… 

  14:49  

64. Κάθε γωνία;       
65.  Μ3 : Κάθε      

ε

ΓΒ

Α
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πλευρά.. ∆ηλαδή 
εκεί που λέει Γ . 

66. Το Γ τι είναι γωνία, 
πλευρά,.. τι; 

     

67.  Μ3: Γωνία δεν 
είναι; 

    

68. Κορυφή. 

 
   15:00 Χρήση σωστής 

ορολογίας. 
69.  Μ3: Κορυφή. 

Ωραία, θα 
πάρουµε και θα 
βρούµε την 
απόσταση που 
έχει το Γ µέχρι 
την γραµµή και 
θα πάρουµε ένα 
σηµείο του , θα 
µετρήσουµε… 
και για το Α και 
θα πάρουµε άλλο 
ένα σηµείο από 
την άλλη πλευρα 
,και για το Β το 
ίδιο…..και µετά 
θα συνεχίσουµε. 

  15:10  

70. Για σήκω να το κάνεις.    (Η µαθήτρια 
σηκώνεται στον 
πίνακα). 

15:18  

71.  Μ3 : Σωστά δεν     
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το είπα;  
72. Σωστά το είπες.   (Η µαθήτρια ενώνει 

το Γ µε τον άξονα 
και µετράει). 

15:28-16:00 [Με χάρακα 
χωρίς κανείς να 
τονίζει συγχρό-
νως την έννοια 
της απόστασης 
σηµείου από 
ευθεία (Καθέτου) 
Ούτε ο καθηγη-
τής το κάνει και 
ενώ στην αρχή 
δίνει στη µαθή-
τρια ένα γνώµονα 
(τρίγωνο) χάριν 
ευκολίας τον 
αποσύρει και της 
δίνει ένα χάρακα 
µε υποδιαιρέσεις] 
  

73.    (Ο καθηγητής 
βοήθα τη µαθήτρια 
στις µετρήσεις). 

16:05  

74.    (Το ίδιο 
επαναλαµβάνεται 
για τα άλλα δυο 
σηµεία). 
 
 

16:40  

75. Εννοείται ότι εδώ 
έχουµε φέρει καθέτους 

   16:49 Η παρατήρηση 
γίνεται εκ των 

ε

ΓΒ

Α
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και από τα τρία σηµεία 
Α ,Β, Γ  

υστέρων και 
πάντα θεωρητικά  
 

76. Ένωσε τώρα τα σηµεία 
και βάλε Α΄, Β΄, Γ΄ . 

 

  (Τοποθετούν τα 
σηµεία από την 
άλλη µεριά του 
άξονα και η 
µαθήτρια τραβά 
διακεκοµµένες 
γραµµές µε 
υπόδειξη του 
καθηγητή τα 
ονοµάζει Α΄, Β΄, Γ΄ 
και ενώνει τα 
σηµεία ). 

16:58-17:48 Η µαθήτρια 
τοποθετεί µε 
λάθος τρόπο τα 
συµµετρικά των 
Β και Γ . (Τα 
βάζει ανάποδα) 
∆εν γίνεται 
αντιληπτό . 

77. Και τι είχαµε πει ; Πώς 
λειτουργεί τώρα η 
ευθεία ; 

   18:03  

78.  Μ9: Ως 
µεσοκάθετος. 
 

    

79. Αλλιώς;       
80.  Μ9: Ως άξονας . 

(µαθήτρια) 
    

81. Είναι άξονας  Αλλιώς.. 
…….;   

     

82. Σαν καθρέφτης . 
Αυτό 
αντικατοπτρίζεται Άρα 

   18:17-18:48 Απαντά µόνος 
του!!! 
Οι µαθητές δεν 

Γ΄Β΄

Α΄

ε

ΓΒ

Α
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λοιπόν είχαµε πει ότι 
όταν έχουµε 
συµµετρία ως προς 
άξονα τι έχουµε ;   
…..Από κάθε σηµειο 
φέρνουµε την κάθετη 
και προεκτείνουµε 
άλλο τόσο. Και έχουµε 
το συµµετρικό. Και αν 
διπλώσουµε ως προς 
τον άξονα τότε….. 

 

φαίνεται να 
ακολουθούν τη 
σκέψη του. 

83.  Μ3: Η κάθε 
πλευρά και κάθε 
κορυφή θα πέσει 
πάνω στην άλλη . 
 

    

84. Είναι ένας 
αντικατοπτρισµός. 
Ωραία .Τώρα τι θέλω; 
Κάθισε κάτω ….  

  (Απευθύνεται στη 
µαθήτρια Μ3 που 
είχε σηκωθεί στον 
πίνακα). 
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     Β.        Εισαγωγή της νέας έννοιας  Συµµετρία ενός σχήµατος ως προς σηµείο  - Τρόποι κατασκευής          ( 19:04 – 31:18) 

            
Β1.              Το  συµµετρικό ως στροφή του αρχικού σχήµατος κατά µισό κύκλο. (Χρήση κανόνα και διαβήτη)   (19:04 – 20:59) 

85. Στο πρόχειρο κάντε το 
εξής:  

  Σβήνει το υπόλοιπο 
σχήµα και κρατάει 
το  αρχικό τρίγωνο 
και δεξιά του βάζει 
ένα σηµείο Ο. 

19:04 Η επιλογή της 
δραστηριότητας 
από τον 
εκπαιδευτικό έχει 
καθαρά 
γεωµετρικό 
χαρακτήρα. 

86. Αν εδώ είχα ένα 
σηµείο Ο και δεν είχα 
την ευθεία  και  έχω το 
τρίγωνο ΑΒΓ…. θα 
κάνουµε το εξής στο 
πρόχειρο και θα 
περάσω να δω τι θα 
βγάλουµε…Θέλω µε 
κέντρο το Ο και 
ακτίνα την ΟΑ να 
φτιάξετε ένα 
ηµικύκλιο δηλ, να 
στρίψετε ,…να το 
φτιάξω κιόλας …. 
 
 
 
 

  (Φτιάχνει το ΟΑ) 
(∆είχνει περίπου 
στον πίνακα 
εικονικά) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

19:35-20:25  

Ο

ΓΒ

Α
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87. Αν πάρω κέντρο το Ο 
και ακτίνα την ΟΑ και 
στρίψω το Α ως προς 
κέντρο το Ο κατά 180ο 
…..και το ίδιο να γίνει 
και µε το Β και µε το Γ 
.Να το δούµε φτιάξτε 
το.   

 

  Ο καθηγητής 
επεξηγεί…. 

 Οι µαθητές 
συνοµιλούν 
µεταξύ τους 
υπάρχει µια 
µικρή σύγχυση 
…δεν έχουν 
καταλάβει 
ακριβώς τι θέλει 
ο καθηγητής και 
δεν έχουν όλοι 
διαβήτη. . 

88. Μισό λεπτό να πω 
κάτι για το διαβήτη 
που είπατε…… για 
προσέχτε τι θα 
κάνουµε  εδώ……Αν 
είναι έτσι και το 
στρίψω κατά 180ο που 
θα βγει; 

   20:38-20:59 Η έλλειψη 
κατασκευαστικού 
υλικού καθορίζει  
σηµαντικά τον 
τρόπο κατά τον 
οποίο εξελίσσε-
ται η διδασκαλία 
.  

89.  Μ3,Μ5: Ακριβώς 
απέναντι . 

    

               
Β2.              Το  συµµετρικό µε προέκταση και µέτρηση κατά ίσο τµήµα    (21:04 – 31:18) 

90. Άρα έχουµε άλλη 
λύση που µπορούµε να 
κάνουµε αν δεν έχουµε 
διαβήτη; 

   21:04  

91.  Μ3: Να 
τραβήξουµε µια  

   Η έλλειψη 
διαβήτη 

Ο

ΓΒ

Α
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γραµµή.. αποτέλεσε 
αφορµή για την 
αναφορά στο 
δεύτερο τρόπο 
κατασκευής. 

92. Το καταλάβαµε;       
93.  Όχι. (µαθητές)     
94. Όχι; Να το ξαναπούµε.    21:12  
95. Βλέπετε τι κάνω εδώ; 

Αν το στρίψω κατά 
180ο που θα βγει ; 

 

   21:22 Ο καθηγητής 
χρησιµοποιεί το 
σχολικό διαβήτη 

96.  Μ1: Απέναντι.   21:24  
97. ∆εν θα είναι πάνω 

στην ευθεία ;  
     

98.  Ναι θα είναι. 
(Μαθητής) 

    

99. Ναι ,άρα µπορείς να το 
κάνεις τότε… 

   21:32  

100.Είπαµε για κάθε 
σηµειο αυτού του 
τρίγωνου και 
ξεκινώντας από τις 
κορυφές να τις 
στρίψουµε κατά 180ο .  

   21:40  

101. Μ3: Κύριε ,δεν 
θα είναι συµµε-
τρία αυτό το 

  21:49 Αµφισβήτηση 
της ύπαρξης 
συµµετρίας 
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πράγµα !! 
102.Θα δούµε τι είναι 

κάντε το πρώτα . 
   21:55  

103. Μ6: Πόσο 
µεγάλο να είναι 
το τρίγωνο;  

  22:00  

104.Όσο θες . Κάντο εσύ 
όσο θες ! 

     

105.Να το εξηγήσω πάλι ή 
το καταλάβατε; 

  (Ανησυχία µεταξύ 
των µαθητών 
συνοµιλούν 
µεγαλόφωνα). 

22:05  

106.Να εξηγήσω πάλι γιατί 
κάποιος µου είπε ότι 
δεν το κατάλαβε. 

   22:16 Οι µαθητές 
γενικότερα 
φαίνεται να µην 
κατανοούν τον 
τρόπο. 

107.Έχουµε το τριγωνάκι 
ΑΒΓ και ένα σηµείο 
Ο. Λέµε το Ο… το 
ενώνουµε µε το Α… 
το ΟΑ δεν µας νοιάζει 
πόσο είναι …όσο µας 
βγει. Το ΟΑ το 
στρέφουµε κατά 180ο 
,δηλ το Α να κάνει µια 
στροφή, ένα ηµικύκλιο 
, σωστά ; Με κέντρο 
το Ο και ακτίνα την 
ΟΑ.  

   22:26-23:17  
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Θα το σηµειώσουµε 
που θα πέσει. Και µετά 
θα κάνουµε το ίδιο για 
το Β το ίδιο για το Γ. 

108. Μ7: Στο ίδιο 
σχήµα; 

  23:19  

109.Στο ίδιο σχήµα..      
110.   (Οι µαθητές 

εργάζονται και 
φωνάζουν τον 
καθηγητή να 
ρωτήσουν αν αυτά 
που έφτιαξαν είναι 
σωστά ) . 
Ο καθηγητής 
περιφέρεται από 
θρανίο σε θρανίο.  

23:29-24:20  

111.Λοιπόν για ακούστε 
λίγο… 

  (Πάει στον πίνακα.)   

112.Ενώνουµε το Ο µε το 
Α . Το ΟΑ το 
στρίβουµε 180ο . 
ενώνουµε το Ο µε το Β 
και το ίδιο για το Γ. 

   24:24-24:55 (Το βλέπει ως 
στροφή 
Ευθύγραµµου 
τµήµατος ) 

113.   (Μια µαθήτρια 
σηκώνεται στον 
πίνακα). 

 

  

114.Με τι θες να το κάνεις;    25:04  
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115. Μ5: Με χάρακα. 
(Αφροδίτη) 

  25:12 (Η µαθήτρια  
διαλέγει τελικά 
γνώµονα). 

116.    25:20 Στη συνέχεια 
βλέπει ότι 
δυσκολεύεται και 
ο καθηγητής της 
προτείνει το 
υποδεκάµετρο). 

117.   Με τη βοήθεια του 
καθηγητή και µε 
υποδεκάµετρο 
ενώνει ένα  ένα τα 
Α, Β, Γ µε το Ο  και 
µετράει τις 
αποστάσεις ΟΑ, 
ΟΒ, ΟΓ  και 
παίρνουν ίσα 
τµήµατα στην 
προέκταση προς το 
Ο. 

25:29-26:35  

118.   Στην προέκταση του 
ΟΑ γίνεται κάποιο 
λάθος από τη 
µαθήτρια ∆εν 
παίρνει σωστά την 
προέκταση ΟΑ΄ και 
ο καθηγητής το 
προσέχει και 
διορθώνει. 

26:47-27:25  
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Λέει στη µαθήτρια 
να τοποθετήσει και 
τα τονούµενα 
γράµµατα. 

119.Ακούστε λίγο εδώ τι 
κάναµε το Α,… το 
στρίψαµε κατά 180 
άρα το Α µε το Α΄ 
είναι αντιδιαµετρικά 
.Σωστά; Άρα είναι 
στην ίδια ευθεία  

 

 

 27:28  

120.Και τα  ΟΑ µε το ΟΑ΄ 
Αφροδίτη τι είναι; 

  Ρωτάει τη µαθήτρια 
στον πίνακα . 

28:00  

121. Μ5: Ίσα .   28:10  
122.Γιατί ;    28:20  
123. Μ5: Γιατί το ΑΟ 

το µετρήσαµε. 
Και κάναµε το 
ίσο. 

  28:35 Η µαθήτρια το 
βλέπει µέσω  
µέτρησης 

124.Είναι στον ίδιο κύκλο 
ε; 

   28:45 Ο καθηγητής 
βλέπει τα 
ευθύγραµµα 
τµήµατα ως 
ακτίνες ενός 
κύκλου. 

125.Ακούστε λίγο αν το 
κάναµε µε το διαβήτη 
θα ήταν αυτό εδώ ίσο 
µε αυτό εδώ. Τώρα 

  ∆είχνει µε το 
διαβήτη 

29:00-29:30  

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α
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επειδή δεν είχε 
διαβήτη η Αφροδίτη  
το έκανε µε το χάρακα 
άρα τι έκανε; Μέτρησε 
αυτό και προέκτεινε 
άλλο τόσο.  
Το ίδιο και για το ΟΒ 
και το ΟΒ΄ κλπ…. 
Άρα η στροφή κατά 
180ο είναι σαν να 
παίρνουµε το 
συµµετρικό του  κάθε 
σηµείου ως προς το 
κέντρο. Άρα εάν … 

126. Μ5: Να καθίσω ;    29:32  
127.Ναι κάθισε ….το 

καταλάβαµε αυτό;  
   29:38  

128.Το να στρίψεις κάθε 
σηµείο ως προς ένα 
κέντρο κατά 180ο 
….δηλ έχεις ένα 
σηµείο το Α  παίρνεις 
ένα   κέντρο, το 
στρίβεις κατά 180ο…. 
θα έχεις το Α΄. Το ΟΑ 
και το ΟΑ΄ θα πρέπει 
να είναι ίσα γιατί είναι 
ακτίνες του ίδιου 
κύκλου. Άρα αφού 

   29:43-30:10  
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αυτά είναι ίσα και 
επειδή είναι 180ο   
είναι συνευθειακά.. το 
ΟΑ και το ΟΑ΄ είναι 
σαν να ενώσουµε το Α 
µε το Ο και να 
προεκτείνουµε άλλο 
τόσο. 

129.Έγινε κατανοητό απο 
όλους ; 

   30:14  

130. Ναιιιι.(πολλοί 
µαζί) 

    

131.Το ίδιο για το Β και το 
ίδιο µε το Γ. Τώρα σε 
σχέση µε το σχήµα τι 
παρατηρούµε;  

   30:20  

132. Μ3: Είναι 
ανάποδα. 

    

133.Αντιστράφηκε ε; Ενώ 
όταν είχαµε τον άξονα 
στον αντικατοπτρισµό 
απλώς φαινότανε το 
ίδιο από την άλλη 
µεριά .Εδώ αν 
διπλώσουµε θα πέσει 
το Α΄Β΄Γ΄ πάνω στο 
ΑΒΓ; 

   30:26  

134. Όχι. (Όλοι µαζί)     
135. Ναι .(µαθητής )     



 155 

136.Θα πέσει;    30:37  

137. Όχι .  (Όλοι µαζί)     
138.Σωστά . Αυτό είναι 

συµµετρία ως προς 
κέντρο. Αυτό είναι 
στροφή. Έχουµε 
στροφή του σχήµατος . 
Κοιτάξτε λίγο έχουµε 
στροφή αυτού του 
σχήµατος οπότε 
έρχεται έτσι, συµπίπτει 
µε το άλλο όταν το 
στρίψουµε κατά 180ο . 

  (∆είχνει µε τα χέρια 
τη στροφή). 

30:48-31:00  

139. Μ4: Ναι αλλά αν 
το φέρναµε από 
την άλλη το ίδιο 
δεν θα ήταν; 
(µαθητής )  

  31:08 (Εννοεί να 
γινόταν η στροφή 
αριστερόστροφα 
αντί 
δεξιόστροφα.). 

140.Αν το έκανε ετσι;   (∆είχνει µε τα 
χέρια). 

  

141.Ναι πάλι το ίδιο θα ' 
τανε. Λες αν το 
φέρναµε έτσι ε; Πάλι 
το ίδιο δεν θα 'τανε; 

   31:18  

                           
Γ.                    Αντιπαραβολή των δυο ειδών Συµµετρίας      (31:25 – 34:00) 

142.Άρα λοιπόν αυτό είναι 
το δεύτερο είδος 
συµµετρίας. Το πρώτο 

   31:25-31:57  
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που είχαµε δει ήταν ως 
προς άξονα, έτσι δεν 
είναι; Και το δεύτερο 
είναι ως προς κέντρο. 
Ως προς άξονα είναι 
σαν να καθρεφτίζεται 
αυτό στο άλλο .́ Ετσι; 
Με καθρέφτη τον 
άξονα άρα είναι ένας 
αντικατοπτρισµός . 
Όπως βλέπουµε το 
πρόσωπό  µας µέσα σε 
µια λεκάνη νερό .Από 
κάτω και σε ίση 
απόσταση . 

143.Το ίδιο θα είχαµε και 
δω αν διπλώσου-
µε…πέφτει το ένα 
πάνω στο άλλο. Εδώ 
τώρα βέβαια δεν 
πέφτει το ένα στο άλλο 
αν διπλώσουµε .. µόνο 
αν το στρίψουµε κατά 
180ο θα πέσει το ένα 
πάνω στο άλλο. Και 
αυτή είναι η στροφή . 

   32:00-32:20 (Εννοεί αν είχαµε 
άξονα 
συµµετρίας) 

144.Η µια είναι ένας 
αντικατοπτρισµός   
ενώ το άλλο είναι 
στροφή, εδώ λοιπόν η 

   32:20-32:54  
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συµµετρία ως προς 
κέντρο σηµαίνει ότι το 
κάθε σηµείο του 
σχήµατος έχει στραφεί 
κατά 180ο για να 
συµπέσει µε το 
συµµετρικό ή αυτό 
που έκανε η 
Αφροδίτη… αν 
πάρουµε κάθε σηµείο 
του ενός σχήµατος και 
το ενώσουµε µε το 
κέντρο και το 
προεκτείνουµε άλλο 
τόσο θα πέσει  στο 
συµµετρικό του, πάνω 
στο άλλο σχήµα. 

145. Μ8: ∆ηλαδή  το 
τριγωνάκι είναι 
σαν να γυρίζει  
γύρω και πάει 
πάνω στο άλλο. 

  33:00:  

146.Αλλά 180ο έτσι ;      
147. Μ8: Ναι 180ο .     
148.Γιατί αν έκανε 360ο θα 

ξαναρχόταν… 
     

149. Μ8: Στο ίδιο. 
(µαθήτρια) 

  33:44  

150.Αν πάρουµε το     Η στροφή κατά 
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συµµετρικό αυτουνού 
πάλι θα πέσει στο 
ίδιο… 

360ο  
ισοδυναµεί 

µε ταύτιση του 
σχήµατος

  
µε τον 

εαυτό
 
του. 

151.Αυτή λοιπόν είναι η 
συµµετρία ως προς 
κέντρο. ∆ηλαδή 
έχουµε συµµετρικά 
σχήµατα µε κέντρο 
συµµετρίας όπου 
κέντρο τι είναι; 

   33:51  

152.Ένα σηµείο . ∆εν είναι 
άξονας εδώ , ο άξονας 
είναι ευθεία , …εδώ 
είναι ένα  σηµείο. 
 

   34:00 Μέχρι στιγµής 
εκτός από την 
περίπτωση όπου 
υπονοείται η 
ισότητα των 
συµµετρικών 
σχηµάτων ως 
ταύτιση µετά από 
στροφή κατά 
180ο , δεν έχει 
γίνει σαφής 
αναφορά στο ότι 
τα συµµετρικά 
σχήµατα ως προς 
σηµείο είναι ίσα. 
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∆ .              Εφαρµογές που προκύπτουν από παρατηρήσεις και σχόλια µαθητών – Εµπέδωση  ( 34:10 – 45:15) 

                         
∆1 .      Αλλάζοντας το σηµείο συµµετρίας- Συµµετρικά του ιδίου σχήµατος, σχέση µεταξύ τους .       ( 34:10 – 42:23) 

153. Μ3: Το σηµείο 
µπορεί να είναι 
οπουδήποτε;  
 

  34:10 Σηµαντική 
παρατήρηση από 
την πλευρά της 
µαθήτριας. 
Οδηγεί  το 
µάθηµα σε άλλη 
κατεύθυνση από 
τη συνήθη. 

154.Οπουδήποτε! Έλα  να 
το κάνεις µιας και το 
είπες…. 

  (Η ίδια µαθήτρια  
στον πίνακα  ξανά) 

  

155.Αν φέρναµε εδώ ένα 
σηµείο το Κ ας 
πούµε…. Να το 
βάλουµε εδώ ;  

 

 

(Βάζει πιο ψηλά ένα 
άλλο σηµειο ενώ 
διατηρεί όλο το 
προηγούµενο 
σχήµα) 

34:25  

156.Πάρε ετσι 
πρόχειρα……πάρε και 
το χάρακα να σε 
διευκολύνει…. 

  (Της δίνει το 
γνώµονα). 
 

 

34:32  

157. Μ3: ∆ηλ πάλι θα 
τραβήξουµε από 
δω γραµµή εδώ 
πάνω και πάλι 

  34:46  

Κ

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α



 160 

από εδώ ….; 
158.Ναι πάλι .      
159.   Η µαθήτρια 

φτιάχνει τις 
προεκτάσεις των 
ΑΚ, ΒΚ,  ΓΚ. 
Ο καθηγητής βοηθά 
και πάλι στο σχήµα. 

34:50-35:34  

160.Να είναι περίπου ίσες 
όµως οι προεκτάσεις 
διόρθωσε τα λίγο…. 
Να είναι ίσα . 

   35:48  

161.Το ΑΚ µε το ……Να 
σου πω αφού είναι 
ευθεία πόσες µοίρες θα 
ναι; 

  (Απευθύνεται σε 
ένα µαθητή στα 
αριστερά). 

35:56 Ο µαθητής δεν 
απαντά. 

162.Το µετράς ;     36:20  
163.   (Έρχεται και ο ίδιος 

στον πίνακα και 
βοηθάει τη 
µαθήτρια που 
δυσκολεύεται). 
 
 
 
 
 
 
 

36:30-36:57  
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164.Βαλε Γ΄ ,Β, ́ Α΄  και 
ένωσε τα . 
Αυτά µεταξύ τους 
είναι ίσα. . 

 

 

(λέει στη µαθήτρια) 

 
37:15  

165. Μ3: Άρα γίνεται 
παντού . 
Όπου και να είναι 
το σηµείο. 
(µαθήτρια) 

  37:28 Συµπέρασµα που 
προκύπτει από 
την ίδια τη 
µαθήτρια..   

166.Το καταλάβατε αυτό 
που έκανε ; Τι ήθελε 
να δει; Αν όπου κι αν 
είναι το κέντρο….αν 
πάρουµε το 
συµµετρικό του…. 

     

167. Μ3: Αυτά δεν 
είναι ίδια; Είναι; 

 ∆είχνει τα δύο 
τρίγωνα που 
σχηµατίστηκαν ως 
συµµετρικά µε 
κέντρο πρώτα το Ο 
και στη συνέχεια µε 
κέντρο το Κ. 

37:46 Απόπειρα 
εικασίας εκ 
µέρους της 
µαθήτριας. 

168.Αυτά µεταξύ τους   ∆είχνει στον πίνακα 38:12 Είναι η πρώτη 

Β΄

Α΄

Γ΄

Κ

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α
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είναι ίσα. Αυτό είναι 
στροφή του τριγώνου 
ως προς αυτό (εννοεί 
το Ο ) ενώ αυτό είναι 
στροφή του ίδιου 
τρίγωνου ως προς.  
αυτό( το Κ) 

µε τα χέρια . φορά που γίνεται 
σαφής αναφορά 
για την ισότητα 
των συµµετρικών 
(ως προς σηµείο) 
σχηµάτων από 
τον καθηγητή. 

169.Να ρωτήσω κάτι.. 
,αυτό βέβαια θα το 
δούµε αργότερα  όταν 
δούµε τα τρίγωνα… 
εντάξει; Αυτό είναι 
σαν να έχει στρίψει 
τούτο κατά 180ο µε 
κέντρο το Κ. 
Λεπτοµέρειες βέβαια 
µην ψάχνετε γιατί το 
έχουµε φτιάξει πολύ 
πρόχειρα. .Αυτό πάλι 
είναι σαν να έχει 
στρίψει πάλι κατά 180ο 
.(∆είχνει το άλλο 
τρίγωνο). 
Αυτό µε τούτο µεταξύ 
τους τι είναι ; 

  Απευθύνεται προς 
όλους. 

38:37-39:10 Εννοεί ότι το 
βιβλίο έχει 
παρακάτω 
αναφορά για τα 
τρίγωνα 
ξεχωριστά όπου 
θα θέσουν το 
θέµα της 
ισότητας 
τριγώνων.  

170. Μ4: Ίσα 
(Μαθητής) 
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171.Ίσα . Γιατί αυτό είναι 
η στροφή αυτού κατά 
180 ενώ αυτό είναι η 
στροφή  αυτουνού  
κατά 180. Άρα αυτό το 
ίδιο είναι σαν να το 
έχεις στρίψει. Αν το 
πάρω αυτό και το 
στρίψω είτε από δω 
είτε από κει δεν θα 'ναι 
το ίδιο πράγµα ; 

 

 

 39:33 Μέχρι στιγµής η 
δυνατότητα που 
υπάρχει είναι τα 
συµµετρικά να 
ειδωθούν ως το 
ίδιο τρίγωνο που 
έχει στραφεί 
γύρω από δύο 
διαφορετικά 
αναφορικά 
σηµεία. Κατά 
συνέπεια  είναι 
ίσα υπο την 
έννοια της 
µεταφοράς και 
σύµπτωσης. 
(Congruency) 

172.Κατάλαβες τι είπα;;  

 
  (Απευθύνεται σε 

µαθητή στα 
αριστερά.). 

40:01  

173.Λέω το εξής αν πάρω 
αυτό το τρίγωνο…. 
εδώ κοίταξε και το 
στρίψω µε κέντρο 
αυτό κατά 180ο θα 
'ρθει εδώ ; 

  (Κρατάει το 
γνώµονα ως 
παράδειγµα  και τον 
στρίβει). 

40:13  

174. Ναι.(όλοι)     

Β΄

Α΄

Γ΄

Κ

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α
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175.Αν το ίδιο τρίγωνο το 
στρίψω µε κέντρο 
αυτό θα έρθει εκεί ;  

  (∆είχνει στον αέρα). 

 
40:27  

176. Ναι. (όλοι)     
177.Θα έχει αλλάξει το 

τρίγωνο; 
   40:34  

178. Όχι. (όλοι)     
179.Εδώ τώρα λέµε χωρίς 

βέβαια να έχουµε 
κάνει ισότητα 
τριγώνων, θα τα πούµε 
αργότερα ,λέµε κάτι 
που είναι πολύ 
σηµαντικό να το 
καταλάβουµε ότι αν το 
ίδιο σχήµα το στρίψεις 
ως προς ένα κέντρο 
είτε ως προς άλλο 
κέντρο, το σχήµα θα 
αλλοιωθεί; 

   40:39-41:00  

180. Όχι. (όλοι)     
181.Όχι. Είναι σαφές αυτό;    41:05  
182. Ναι.     
183.∆ηλαδή είτε πάρω ένα 

κέντρο εδώ και το 
στρίψω και έρθει εδώ, 
είτε πάρω ένα άλλο 
κέντρο και το στρίψω 

   41:10-41:35 Ο εκπαιδευτικός 
δεν προσπαθεί να 
πιέσει τους 
µαθητές να 
δικαιολογήσουν, 
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και έρθει εκεί το ίδιο 
πράγµα στρίβει κατά  
180ο. ∆εν αλλοιώνεται, 
δεν αλλάζει .∆εν έχω 
σµίκρυνση ή 
µεγέθυνση. ∆εν 
αλλάζει κλίµακα. Το 
καταλάβατε αυτό;  

αλλά απαντά ο 
ίδιος. 

184. Ναι. (όλοι)     
185.Στον 

αντικατοπτρισµό,……. 
στη συµµετρία λοιπόν 
ως προς κέντρο 
(διορθώνει) το σχήµα 
στρίβει κατά 180ο . 
Στη συµµετρία ως 
προς άξονα  το ίδιο 
σχήµα αντανακλάται 
απ’ την  άλλη . 
Αλλάζει πάλι; 

   41:46  

186.Και κει δεν αλλάζει.  
Απλώς αλλάζει θέση 
έτσι; 

   42:08 (Απαντά µόνος ) 

187.Λοιπόν ,νοµίζω πως το 
καταλάβατε .Έτσι; 

     

188. Ναι .   42:16  
189.Πόση ώρα έχουµε 

ακόµη; 
    Ανεπάρκεια 

χρόνου για την 
ολοκλήρωση του 
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µαθήµατος. 
190. 3 λεπτά(µαθητής) 

 
  42:23  

 
∆2 .                     Μεταφέροντας το σηµείο µέσα στο σχήµα. (Κέντρο συµµετρίας)       ( 42:42 – 45:15) 

191. Μ4: Υπάρχει 
περίπτωση το 
σηµείο να είναι 
µέσα στο 
τρίγωνο; 
(µαθητής) 

  42:42 Το ενδιαφέρον 
των µαθητών και 
οι απορίες δεν 
προλαβαίνουν να 
εξελιχθούν λόγω 
έλλειψης χρόνου. 
[Η χρονική 
κατανοµή που 
επέλεξε ο 
εκπαιδευτικός 
µεταξύ 
προηγούµενης 
γνώσης 
(επανάληψη) και 
εισαγωγής στη 
νέα έννοια δεν 
σταθµίστηκαν 
σωστά] 

192.Ναι υπάρχει . Για 
κοίταξε. Αν έχεις ένα 
τρίγωνο και έχεις αυτό 
το σηµειο.  

 

  (Παίρνει ένα σηµειο 
µέσα σ ένα τρίγωνο 
ΑΒΓ και σχεδιάζει 
µε τον 2ο  τρόπο 
δηλ. µε προεκτάσεις 
κατά ίσα τµήµατα,  

42:58-43:19  
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το συµµετρικό του, 
Α΄Β΄Γ΄.) 
 

193.   Περιγράφει τον 
τρόπο για το 
συµµετρικό κάθε 
σηµείου). 

43:20-43:50  

194.Καταλάβατε αυτό που 
ρώτησε; Παίρνω τα 
συµµετρικά των Α, Β, 
Γ. Αν το στρίψω αυτό 
το τρίγωνο µε κέντρο 
αυτό κατά 180ο θα 
συµπέσει µε το 
συµµετρικό του; 

   43:54-44:00 Η διαδικασία 
αρχίζει να γίνεται 
συνοπτική . 

195.   (Μικρή διακοπή 
από εξωτερικό 
παράγοντα.).   

44:02 Κατά  συνέπεια 
οι µαθητές δεν 
πρόλαβαν να 
απαντήσουν. 

196.Λοιπόν 
ολοκληρώνουµε…. 
Όταν έχουµε ένα 
σηµείο Α και ένα 
κέντρο συµµετρίας Ο , 

   44:14  

Ο

Γ΄
Β΄

Α΄

Γ

Β

Α



 168 

πώς βρίσκουµε το 
συµµετρικό του Α ως 
προς κέντρο 
συµµετρίας το Ο; 

197.Πες το .      
198. Μ8: Αφού πρέπει 

να στρίψει κατά 
180ο , ενώνουµε 
το Α µε το Ο και 
προεκτείνουµε 
άλλο τόσο  στη 
ίδια ευθεια . 

  44:21  

199.Αν έχω ένα 
οποιαδήποτε σχήµα τι 
θα κάνω;  

  (Χτυπά το 
κουδούνι!!!) 

 

44:53  

200.Για κάθε σηµειο του 
σχήµατος θα κάνουµε 
το ίδιο πράγµα και θα 
είναι σαν να έχουµε 
στρίψει το σχήµα κατά 
180. 

   44:58  

201.Λοιπόν θα διαβάσετε 
…………….. 
 
 
 
 
 
 

   45:15  
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Στο συγκεκριµένο Παράρτηµα καταγράφονται συνολικά τα «κρίσιµα συµβάντα» ανά 
εκπαιδευτικό µε τη σειρά που εµφανίστηκαν και ανά «δραστηριότητα». 
 
 

Εκπαιδευτικός Α΄ 
 
1η «δραστηριότητα»:     «Μεσοκάθετος ευθυγράµµου τµήµατος»  
 
1ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
 
2.  Καθ:  Κοιτάξτε όλοι το σχήµα σας . Έχουµε ένα πλοίο 

και µας λέει ότι ο καπετάνιος προσπαθεί να κρατήσει την 

πορεία του πλοίου το ίδιο µακριά … 

Εγώ  θέλω να υπογραµµίσετε τη φράση : «το ίδιο µακριά 

από τη γέφυρα». Καταρχήν για να δούµε πως κινείται το 

πλοίο , τι πορεία  κάνει; Τι νοµίζετε;  

[Βλέπε και εικόνα της δραστηριότητας του βιβλίου στο 3.1] 

3.   Μ1: Ευθεία .  

4.   Καθ: Παρατηρείστε  ότι οι βάσεις της γέφυρας είναι οι Α και Β. ∆ηλ σε σχέση µε 

το ευθύγραµµο  τµήµα ΑΒ πώς τη βλέπετε αυτή την πορεία; 

5.   Μ2: Μεσοκάθετος.                        

6.   Καθ: Τι σηµαίνει αυτό; 

7.   Μ2: Είναι στη µέση. 

9.   Μ3: Οι αποστάσεις από τα τµήµατα Α και Β είναι ίσες  

11. Μ4:  Η πορεία είναι κάθετη στο ευθύγραµµο τµήµα και περνάει από τη  µέση του. 

………………………………………………………………………………………… 

17. Μ6:  Πέρα από τα σχήµατα όπου είναι 

µεσοκάθετος……………………………………………….. 

18. Καθ: Τι σηµαίνει µεσοκάθετος ; Έχουµε πει τι σηµαίνει µεσοκάθετος; 

………………………………………………………………………………………… 

20. Μ6:  Ότι είναι κάθετος  από τη µέση και οποιοδήποτε σηµείο της µεσοκαθέτου 

ισαπέχει από τα δυο άκρα.  

21. Καθ: Πολλά είπες. Εγώ το µόνο που ρώτησα είναι η πορεία του πλοίου σε σχέση 

µε τα Α και Β. Άλλο; 

22. Μ1:  Η µεσοκάθετη είναι η κάθετη στο µέσο …. 

23. Καθ: Το είπαµε αυτό όµως…. 
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24. Μ7:   Από τη στιγµή που  τα σηµεία  ισαπέχουν από τα Α , Β η πορεία πρέπει  να 

είναι σταθερή. 

25. Καθ: Ο συµµαθητής σας λέει ότι αφού όλα τα σηµεία έχουν την ίδια απόσταση 

από τα Α και Β , λογικά λέει ότι η πορεία θα είναι σταθερή .Και είναι πάντα ευθεία. 

Για να δούµε.. 

………………………………………………………………………………………… 

 

Συνοπτική ανάλυση του 1ου συµβάντος 

[2-4,21,24-25] ∆ιατήρηση του πραγµατικού πλαισίου της «δραστηριότητας» και της 

καθοδήγησης του βιβλίου 

Η εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί την προτεινόµενη από το βιβλίο «δραστηριότητα», µε 

τη διαφορά ότι τη δίνει σε φωτοτυπίες όπου έχει αφαιρέσει το καθοδηγητικό πλαίσιο 

του «Θυµόµαστε-µαθαίνουµε». Όµως η πορεία του πλοίου, στο σχήµα που 

απευθύνεται  προς τους µαθητές, είναι εξ αρχής  σχεδιασµένη, καθώς δίνονται οι 

διαδοχικές θέσεις αυτής της πορείας. Επιπλέον, το γεγονός ότι η καθηγήτρια  έχει 

παραλείψει να αφαιρέσει τον τίτλο του µαθήµατος, προϊδεάζει τους µαθητές και η 

πρόκληση της δραστηριότητας χάνεται προκαταβολικά. Όλες οι απαντήσεις των 

µαθητών δεσµεύονται γύρω από τη λέξη «µεσοκάθετος». Η προσπάθεια να γίνει η 

προσέγγιση µε βάση τη διαίσθηση και τις  εικασίες των µαθητών αποτυγχάνει. 

 

2ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………….. 

25.   Καθ: Και είναι πάντα ευθεία.[εννοεί την πορεία του πλοίου] Για να δούµε….. 

27.   Μ4: Και επίσης είναι και άξονας συµµετρίας διότι αν διπλώσουµε το χαρτί θα 

ταυτίζεται.  

28.   Καθ: Πολύ σωστά, η συµµαθήτριά σας λέει ότι είναι και άξονας συµµετρίας η 

πορεία του πλοίου. Για ξαναπές. Γιατί είναι και άξονας συµµετρίας; 

29.   Μ4: Γιατί το διπλώνεις στη µέση. 

30.   Καθ: Πού θα γίνει η τσάκιση ; Ονόµασέ το µε δυο γράµµατα. Σε ποιο 

ευθύγραµµο τµήµα πάνω θα γίνει; Με αρχή και τέλος . Πού θα πέσει το Α; 

33.   Μ4: Ναι Το Β θα πέσει πάνω στο…. 

34.   Καθ: Όχι η τσάκιση πού θα γίνει; 

35.   Μ4:  Στο Μ 
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36.   Καθ: Σε ποιο ευθύγραµµο τµήµα θα γίνει η τσάκιση; 

37.   Μ4:  Στο ΑΒ 

38.   Καθ: Μισό λεπτό , µας είπες και πολύ ωραία µάλιστα ,ότι διπλώνουµε το χαρτί 

µας και έτσι έχουµε άξονα συµµετρίας αυτή την ευθεία .∆ηλαδή πού πάνω θα 

διπλώσεις; Να µου ονοµάσεις αυτό το ευθύγραµµο τµήµα. Ναι αυτό που µου 

δείχνεις!! 

39.   Μ4:   ΜΚ; 

40.   Καθ: Ε ναι . ΜΚ δεν είναι;  ΜΚ λοιπόν λέει η συµµαθήτριά σας. 

………………………………………………………………………………………….. 

44.   Καθ: Να  ρωτήσω τώρα κάτι άλλο…Για ξαναπείτε µου τώρα ποια είναι η σχέση 

που έχουν το ΜΑ µε το  ΜΒ; 

45.  Μ9:  Το Μ είναι το κέντρο του ευθυγράµµου τµήµατος 

46.  Καθ: Πώς το λένε αυτό το κέντρο; Άλλη λέξη. 

47.  Καθ:  Είναι το µέσο ε; 

48.  Μ9:  Ναι είναι το µέσο  και σχηµατίζονται δυο ευθύγραµµα τµήµατα τα ΜΑ, ΜΒ 

49. Καθ: Και ποια είναι η σχέση που έχουν µεταξύ τους αυτά τα ευθύγραµµα  

τµήµατα; 

50.  Μ9:  Συµµετρικά; 

52.  Καθ: ∆υο συµµετρικά  ευθύγραµµα  τµήµατα  µεταξύ τους τι είναι; 

53.  Μ10:  Ίσα . 

54.  Καθ: Τι παρατηρείτε τώρα για τα ΚΑ , ΚΒ;   

55.  Μ11:  Είναι κι αυτά ίσα   

56.  Καθ: Και τι άλλο; 

57.  Μ11: Είναι και συµµετρικά 

59.  Καθ: Η ΚΜ λοιπόν είναι ο άξονας συµµετρίας. Για ξαναπείτε µου τα 

χαρακτηριστικά της σε σχέση µε το ΑΒ ; 

60.  Μ12:  Είναι κάθετη και διέρχεται από το µέσο.  

61.  Καθ: Είναι λοιπόν κάθετη και περνά από το µέσο. Γι αυτό και πήρε το όνοµα της 

δηλ µεσοκάθετη. 

62. Μ13: Θα µπορούσαµε να πούµε δηλ ότι η πορεία του πλοίου είναι ο άξονας 

συµµετρίας;  

63.  Καθ: Βεβαίως!! Στην ουσία παιδιά , εδώ που λέει: δείτε την πορεία του πλοίου σε 

σχέση µε το ευθύγραµµο τµήµα ΑΒ, εµείς ως άξονα συµµετρίας κανονικά θα  

µπορούσαµε να το δούµε σαν συνέχεια  του προηγούµενου µαθήµατος. Παρατηρούµε 
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ποια είναι τα χαρακτηριστικά του άξονα συµµετρίας και µας προκύπτει η νέα έννοια 

που είναι η Μεσοκάθετος. 

………………………………………………………………………………………….. 

Συνοπτική ανάλυση του 2ου συµβάντος 

[27-63] Μετασχηµατισµός της «δραστηριότητας»  µε τη βοήθεια της σκέψης των 

µαθητών  

Η εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται την αποτυχία της διαισθητικής προσέγγισης    

(βλέπε 1ο κρίσιµο συµβάν). Η παρατήρηση µιας µαθήτριας δίνει την ευκαιρία η 

«δραστηριότητα» να µετασχηµατιστεί ως προς τον τρόπο προσέγγισης. Η συµµετρία 

ως προς άξονα (έννοια µε την οποία ασχολήθηκαν στο προηγούµενο µάθηµα), 

επιστρατεύεται για δώσει λύση στα ερωτήµατα. Η εκπαιδευτικός αξιοποιεί την 

παρατήρηση της µαθήτριας στο µέγιστο βαθµό, εγκαταλείποντας το διαισθητικό 

τρόπο του βιβλίου, υποστηρίζοντας τη σύνδεση της νέας έννοιας µε την προηγούµενη 

γνώση των µαθητών. 

 

3ο Κρίσιµο συµβάν  

∆ιάλογος: 

………………………………………………………………………………………….. 

64.  Καθ: Ας ρωτήσω τώρα κάτι άλλο. Αν σας δώσω ένα ευθύγραµµο τµήµα ΑΒ, 

αυτό που κάνω στον πίνακα, και σας πω να βρείτε το µέσον, πώς θα δουλέψετε; 

Με όποιο τρόπο θέλετε. 

65.  Μ6: Θα µετρούσα το ευθύγραµµο τµήµα ΑΒ, θα διαιρούσα δια δυο και θα 

µετρούσα από το Α και θα έβρισκα το µέσο. 

……………………………………………………………………………………….. 

73. Καθ:  Άλλος τρόπος αν δεν έχουµε χάρακα (εννοεί υποδεκάµετρο) και δεν έχουµε 

τη δυνατότητα να µετρήσουµε για να βρούµε το µέσο. Τι µπορούµε να κάνουµε; 

74. Μαθ:Κύρια ούτε χάρακα ούτε γνώµονα; 

75. Καθ: Αν υποθέσουµε ότι ο γνώµονας µας δεν είναι αριθµηµένος. Το πρόβληµα 

µας είναι ότι δεν µπορούµε να µετρήσουµε…. 

[κάποιοι λένε να µετρήσουν µε το µάτι αλλά θα είναι στο περίπου] 

80. Καθ: Στην ανάγκη κι αυτό γίνεται. Άλλος όµως τρόπος για να µας βγει στα 

σίγουρα; 

81. Μ14:  µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε διαβήτη και το άνοιγµα του να είναι λίγο 

παραπάνω από τη µέση .           
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83.  Μ14:   Και να κάνουµε ένα µέρος του κύκλου και 

από τα δυο σηµεία…. και από το σηµείο τοµής τους 

τραβάµε τη µεσοκάθετο. 

84.  Καθ: Ωραία. Βέβαια τώρα δεν έχουµε το διαβήτη 

εδώ…. 

[ένας µαθητής φέρνει το διαβήτη και ο µαθητής Μ14 σχεδιάζει στον πίνακα] 

 

89. Καθ: Τι έκανε ο συµµαθητής σας λοιπόν; Πώς είµαστε σίγουροι ότι µε το 

γνώµονα βρήκε το µέσο σωστά; Πώς ξέρουµε σίγουρα πως η γραµµή που έφερε 

περνά από το µέσο; 

96. Μαθ: ∆εν το ξέρουµε.  

97.  Καθ: ∆εν ξέρουµε. Πώς µπορούµε να σιγουρέψουµε  ότι η 

γραµµή αυτή είναι µεσοκάθετος του ΑΒ; 

98.  Μαθ: ∆εν φαίνεται; 

 

99.  Καθ: Τα φαινόµενα απατούν καµία φορά 

107.Μ1:  Να σηκωθώ;  

[Ο µαθητής συµπληρώνει το προηγούµενο σχήµα]          

 

109.Καθ: Κάτι κάνει παιδιά ο συµµαθητής σας ,για δείτε… 

114.Καθ: Σε τι  µας ωφελεί αυτό που έκανε; 

116.Καθ: Μπορούµε να βρούµε το µέσο ετσι; 

119. Μ9: Θα τραβήξουµε µια γραµµή από το Γ στο ∆ .  

125. Μ10: Κύρια να πω κάτι που είναι σχετικό µε αυτό;  

127. Μ10:  Πρέπει να συνεχίσουµε αυτό. Να κάνουµε ολόκληρους τους κύκλους. 

128. Καθ: Γιατί; Τι αλλάζει αν κανείς ολόκληρους 

τους κύκλους;  Θα µας βγει ένας κύκλος από δω κι 

ένας κύκλος από κει. 

129. Μ10: Ναι εντάξει .Αλλά έτσι µπορώ πιο 

εύκολα να το εξηγήσω. 

[Ο Μ10 κάνει ολόκληρους τους κύκλους  στον 

πίνακα, συµπληρώνει τραβώντας τα ΓΑ, ΓΒ, ∆Α, ∆Β  χαρακτηρίζοντάς τα ως ίσα]                                         

131. Καθ: Κοιτάξτε λίγο τι λέει ο συµµαθητής σας.. Εφόσον λέει έχουµε κύκλο , 

έχουµε ίσες αποστάσεις . Ποιες αποστάσεις είναι ίσες; 

Α Β Μ 

Α Β 

Γ 

∆ 

∆

Γ

BA
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132. Μ10: Η ΑΓ µε την ΓΒ και η Α∆ µε τη ∆Β 

…………………………………………………………………………………………. 

139. Καθ: Όπως είδατε και στην περίπτωση του Μ14 το αν είναι  κάθετη 

αµφισβητήθηκε . Ενώ στην περίπτωση του Μ10 που συµπλήρωσε και από κάτω 

είµαστε σίγουροι. Γιατί αν ενώσουµε αυτά τα δυο σηµεία είναι µεσοκάθετος. 

140. Μαθ: Κύρια, και πού ξέρουµε   µε  το δεύτερο  τρόπο ότι είναι κάθετος; 

141. Καθ: Το ξέρουµε γιατί έχουν ίσες αποστάσεις . 

146. Μ17: Εγώ δεν το κατάλαβα . 

………………………………………………………………………………………… 

Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[64-65,81,83,107,127-129,131-146]  Η «δραστηριότητα» όσον αφορά τις επεκτάσεις 

της (κατασκευές) εκχωρείται στους µαθητές.  

Οι µαθητές κατασκευάζουν µε γεωµετρικά όργανα.  ∆οκιµάζουν τρόπους χάραξης 

της µεσοκαθέτου και προσπαθούν να αιτιολογήσουν την ορθότητα των ενεργειών 

τους. Η εµπλοκή τους στη µαθηµατική διαδικασία είναι έντονη παρ’ όλο που οι 

εξηγήσεις που επιχειρούν είναι εν µέρει αποσπασµατικές. Η αποσπασµατική 

επεξήγηση από τη µεριά τους είναι αναµενόµενη αφού µέχρι στιγµής δεν έχουν δει τη 

µεσοκάθετο κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας ως γεωµετρικό τόπο. ∆εν έχει 

αναφερθεί πουθενά ότι δύο σηµεία που ισαπέχουν από τα άκρα ενός ευθύγραµµου 

τµήµατος ορίζουν τη µεσοκάθετό του. Οι µαθητές δρουν αλλά δεν έχουν γίνει οι 

απαραίτητες συνδέσεις ώστε να µπορούν να δικαιολογήσουν.  

 

4ο Κρίσιµο συµβάν  

∆ιάλογος: 

………………………………………………………………………………………… 

166. Μ7:  Αν το άνοιγµα του διαβήτη φτάνει στο απέναντι σηµείο τότε τα σηµεία 

τοµής θα είναι σε άλλο σηµείο .[Αναφορά στο τελευταίο σχήµα του προηγούµενου 

συµβάντος] 

168. Καθ: Τα Γ και ∆ θα είναι σε διαφορετική θέση. Ναι θα είναι πάνω από την τοµή, 

πάνω από το προηγούµενο σηµείο αλλά θα είναι πάλι σωστό. Το θέµα µας είναι να 

τέµνονται τα τοξάκια . Το υπόλοιπο είναι εξίσου σωστό. 

…………………………………………………………………………………………. 

181. Μ10: Πώς ξέρουµε αν ανοίξουµε το διαβήτη  περισσότερο, ότι το νέο σηµείο  

βγαίνει αλλού όχι όµως πιο πάνω ή πιο κάτω, αλλά πιο δεξιά ή πιο αριστερά;  
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[Είναι ο ίδιος µαθητής που έκανε την κατασκευή µε την τοµή των δυο κύκλων στο 

τελευταίο σχήµα του προηγούµενου κρίσιµου συµβάντος.] 

 

 

 

 

182. Καθ: Ακούστε λίγο την ερώτηση. Έχει ήδη απαντηθεί στη πραγµατικότητα 

183. Μαθ: Όχι κυρία . Όχι πιο πάνω ή πιο κάτω. Πιο αριστερά ή πιο δεξιά! 

184. Καθ: Αυτό θα ήθελα να το δοκιµάσεις και να µου πεις.. αν υπάρχει τέτοια 

πιθανότητα. 

185. Μαθ: Και βέβαια υπάρχει . [Χτυπά το κουδούνι] 

186. Καθ: Μιας και χτύπησε το κουδούνι θα απαντήσω εγώ σ’ αυτό. Όσο και να 

αλλάξουµε το άνοιγµα του διαβήτη, πιθανότητα τα σηµεία τοµής να βγουν πιο δεξιά 

ή πιο αριστερά  δεν υπάρχει ,αφού το άνοιγµα του διαβήτη είναι το ίδιο. 

188. Καθ: Γιατί δεν βγαίνουν πιο αριστερά ή πιο δεξιά και βγαίνουν είτε πιο πάνω 

είτε πιο κάτω;  

189. Μ4: Γιατί ο διαβήτης  έχει πάντα το ίδιο άνοιγµα. Ίσο µε την ακτίνα.  

190. Καθ: Είναι ακτίνα άρα δεν µπορει να είναι πιο αριστερά ή πιο δεξιά. Βλέπω 

όµως ότι ο συµµαθητής σας δεν είναι ικανοποιηµένος από την απάντηση .Οπότε θα 

επανέλθουµε στο επόµενο µάθηµα. 

…………………………………………………………………………………………. 

 

Συνοπτική ανάλυση του 4ου συµβάντος 

[166,168,181-186]  Η σκέψη των µαθητών δίνει την αφορµή για το µετασχηµατισµό 

της «δραστηριότητας». 

Οι µαθητές εκφράζουν απορίες που υποδεικνύουν διερευνητικό τρόπο σκέψης στο 

κατασκευαστικό κοµµάτι της «δραστηριότητας» του 3ου κρίσιµου συµβάντος. 

Κάποιοι δεν έχουν κατανοήσει το σκεπτικό βάσει του οποίου έγινε η κατασκευή µε 

κανόνα και διαβήτη. Αµφισβητούν το αποτέλεσµα της κατασκευής καθώς δεν έχουν 

αντιληφθεί ότι οι κύκλοι πρέπει να έχουν την ίδια ακτίνα ώστε οι αποστάσεις των Γ 

και ∆ να είναι ίσες από τα άκρα του τµήµατος ΑΒ. Η εκπαιδευτικός  εξηγεί λεκτικά. 

Ο χρόνος δεν επιτρέπει τις απαραίτητες δοκιµές µε γεωµετρικά όργανα ώστε να 

πεισθούν οι µαθητές. Η µαθηµατική δραστηριότητα  ενώ αρχίζει να κινείται προς 

ουσιαστική κατεύθυνση, δεν προλαβαίνει να εξελιχθεί. 



 178 

2η «δραστηριότητα»:    «Συµµετρία ως προς σηµείο»   
 
Η εκπαιδευτικός έχει αντικαταστήσει τη «δραστηριότητα» του βιβλίου µε µια δική 

της η οποία δίνεται σε φωτοτυπία στους µαθητές. Στη φωτοτυπία υπάρχει ένα 

ισοσκελές τρίγωνο ΑΒΓ του οποίου η βάση ΒΓ έχει οριζόντιο προσανατολισµό. 

Επιπλέον δίνει έξω από την περιοχή που περικλείουν οι πλευρές του τριγώνου ένα 

σταθερό σηµείο Ο ως προς το οποίο ζητά να γίνει ο µετασχηµατισµός της 

περιστροφής.  

 
 
1ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………….

5.  Καθ: Σας δίνω λοιπόν ένα τριγωνάκι ΑΒΓ και ένα σηµείο Ο 

Αν σας έλεγα το τρίγωνο αυτό να το περιστρέψετε …να κάνει µια στροφή ολόκληρη, 

να κάνει έναν κύκλο γύρω από το Ο… µε κέντρο το Ο, µπορείτε να φαντασθείτε σε 

ποια  θέση θα βρεθεί το τρίγωνο αυτό; Τι λέτε; 

6.  Μ1: Θα βρεθεί στην αντίθετη θέση  (δείχνει µε τα χέρια, εννοεί ότι θα αντιστραφεί 

το τρίγωνο). 

7.   Καθ: Αυτή είναι µια πρόταση. Να δούµε όλες τις προτάσεις. 

8.   Μ2: Αν κάνει ολόκληρη την κίνηση θα παραµένει στο ίδιο µέρος . 

9.   Μ1:  Α!!! κύκλο είπαµε;   

10. Καθ: Ναι αφού είπαµε ολόκληρη στροφή. 

11. Καθ: Υπάρχει άλλη πρόταση; 

12. Όχι (φωνάζουν οι περισσότεροι). 

13. Καθ: Συµφωνώ και εγώ µαζί σας. Τώρα αν το τρίγωνο αυτό κάνει την µίση 

στροφή. Που θα βρεθεί; 

14. Μ3: Ανάποδα .  

16. Μ4: ∆εν καταλαβαίνω τι θα πει ανάποδα. Εγώ λέω ότι θα βρεθεί  απ’ την αντίθετη 

µεριά που είναι τώρα. 

17. Καθ: Ας έρθει κάποιος στον πίνακα να το φτιάξει  για τη µίση περιστροφή , το 

µισό κύκλο. 

18. [Έρχεται η Μ3 στον πίνακα και σχεδιάζει το σχήµα 1] 

………………………………………………………………………………………….. 

21. [Έρχεται η Μ4 και σχεδιάζει το σχήµα 2 και µετά από προτροπή της εκπ/κου 

συµβολίζει τα νέα σηµεία µε Α΄, Β΄, Γ΄] 
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22. Καθ: Άλλη πρόταση, να δούµε αν υπάρχει άλλη πρόταση. 

23. Μ5: Κυρία να έρθω; 

 

25.[Έρχεται ο Μ5 (έχει µαθησιακά προβλήµατα) στον πίνακα και προσπαθεί να 

φτιάξει το τρίγωνο πλάγια, σχήµα 3] 

Ο

ΓB

A

       
Γ΄Β΄

Α΄

Ο

ΓB

A

      

Ο

ΓB

A

                

                  Σχ1                                       Σχ2                                            Σχ3 

 

26. Καθ:  Έχουµε λοιπόν 3 προτάσεις.  

…………………………………………………………………………………………. 

 

Συνοπτική ανάλυση του 1ου συµβάντος 

[5-18,21-25]   Αλλαγή του πλαισίου της δραστηριότητας.  

Η καθηγήτρια αντικαθιστά το πραγµατικό προς περιστροφή αντικείµενο µε 

γεωµετρικό σχήµα (τρίγωνο) και τους ζητά να εικάσουν την πιθανή νέα θέση. Οι 

µαθητές δεν φαίνεται να έχουν πρόβληµα να χειριστούν το γεωµετρικό αντικείµενο.  

[6-14,16-18,21-23,25-26]   Αλλαγή ως προς τις ενέργειες επιτρέποντας την αυτενέργεια 

των µαθητών. 

Η περιστροφή προσεγγίζεται σε  αυτή τη φάση µε βάση τη διαίσθηση των µαθητών.   

Οι ενέργειες που ζητά η εκπ/κός αρχικά  είναι η πλήρης περιστροφή του τριγώνου 

ώστε να δουν την ταύτιση µε τον εαυτό του, και στη συνέχεια κατά µισή στροφή. Οι  

µαθητές προτρέπονται να συµµετάσχουν στη διαισθητική προσέγγιση εκθέτοντας τις 

προτάσεις τους. Παρ’ όλο που η πρώτη πρόταση από τους µαθητές είναι και η 

ζητούµενη, η εκπ/κός ζητά και άλλες προτάσεις χωρίς να σχολιάσει την ορθότητα ή 

µη των προτάσεων. Αφήνει τη διαπίστωση για το ποιο είναι το σωστό σχήµα ως θέµα 

ανοιχτό για συζήτηση.  
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2ο Κρίσιµο συµβάν  

∆ιάλογος: 

………………………………………………………………………………………….. 

26. Καθ: Ρωτάω τώρα το εξής: πώς θα µπορούσατε να τα βρείτε αυτά τα σηµεία 

εσείς; [Εννοεί τα νέα σηµεία που προκύπτουν κατά την µισή περιστροφή των Α, Β, Γ]  

27. [Ο µαθητής Μ6 σηκώνεται στον πίνακα] 

28. Καθ: Έχουµε και διαβήτη  αν χρειαστείς . 

Γ΄

Ο

Γ
Β

Α

 

 

[ Ο µαθητής Μ6  βρίσκει µόνο το πιθανό σηµείο όπου θα πέσει µετά την περιστροφή 

το σηµείο Γ , κάνοντας χρήση του διαβήτη και ακολουθώντας το ηµικύκλιο µε κέντρο  

το Ο και ακτίνα την ΟΓ . ∆ηλώνει ότι προεκτείνει την ΓΟ . Κάνει την  υπόλοιπη 

κατασκευή στο περίπου µε το χέρι.] 

………………………………………………………………………………………….. 

32. Καθ: Και πώς είσαι σίγουρος ότι τα Α΄ και Β΄ είναι στη σωστή θέση; 

33. Μ6: Γιατί θα γυρίσει ανάποδα και θα έρθουν εδώ πέρα ακριβώς; 

34. Καθ: Άλλος τι θα µπορούσε να κάνει ; 

35. Μ7: Να έρθω;  

36. [Ο Μ7 µε δεδοµένο το παραπάνω σχήµα σχεδιάζει τα άλλα δυο σηµεία Α΄ και Β΄ 

µε τον ίδιο τρόπο. ∆ηλαδή µε διαβήτη και ακτίνες τις ΟΑ και ΟΒ] 

Α΄

Β΄Γ΄

Ο

Γ
Β

Α

 

38. Καθ: Και πώς είµαστε σίγουροι τώρα ότι το σχήµα έχει κάνει µίση στροφή 

39. Μ8: Αν  το δούµε µε µοίρες από το Β στο άλλο Β δηλ τη διάµετρο, το Β΄ …,τότε 

η γωνία είναι 180ο . 

………………………………………………………………………………………… 
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43. Μ9: Αφού αν κάνουµε όλη τη στροφή ,έναν ολόκληρο κύκλο, καταλήγουµε στο 

ίδιο σχήµα , τότε το µισό του είναι το απέναντι 

………………………………………………………………………………………….. 

64. Μ14: Εγώ θέλω να πω ότι τα Γ και Γ΄ πρέπει να σχηµατίζουν πάντα τη διάµετρο 

ενός κύκλου. 

65. Καθ: Και γιατί αυτό; 

66. Μ14:  Γιατί το καθένα πρέπει να απέχει ίσα µε την ακτίνα 

67. Καθ: Ο Παναγιώτης τώρα το µάζεψε όλο µαζί αυτό που ακούστηκε ,είπε ότι τα  Α 

και Α΄ πρέπει να είναι πάντα στη διάµετρο για να έχουµε 180. Και να έχει γίνει 

ηµικύκλιο. 

.…………………………………………………………………………………………. 

88. Μ7: Κυρία θέλω να πω …..Αυτό είναι το αντίθετο της περιστροφής;  

Γιατί αν από το Α φτάσω στο Ο και µετά το προεκτείνω άλλο τόσο, τότε …και κάνω 

το ίδιο µε το Β και το Γ , τότε βρίσκω κατευθείαν το σωστό. 

89. Καθ: Ναι ,ναι.  

90. Καθ: Ο συµµαθητής σας λέει ότι αν πάρουµε την ακτίνα από το Ο  µέχρι κάποιο 

σηµείο του τριγώνου και προεκτείνουµε άλλο τόσο, βρίσκουµε πού θα βρεθεί το κάθε 

σηµείο µετά την µίση  περιστροφή. 

91. Καθ: Ο συµµαθητής σας εδώ µας είπε ότι αν το σχεδιάσουµε µε αυτό τον τρόπο 

βρίσκουµε αµέσως τη νέα θέση του σχήµατος. 

92. Καθ: Εδώ παιδιά λοιπόν έχουµε ένα νέο είδος συµµετρίας  που λέγεται όµως όχι 

πια συµµετρία ως προς άξονα , αλλά ως προς κέντρο συµµετρίας. 

Εδώ δεν είχαµε άξονα αλλά ένα σηµείο µόνο και θέλαµε η στροφή να γίνει ως προς 

το σηµείο. Όταν έχω κέντρο συµµετρίας, το συµµετρικό σχήµα προκύπτει από 

περιστροφή . ∆εν έχω πια δίπλωση όπως στη συµµετρία ως προς άξονα. 

………………………………………………………………………………………….. 

Συνοπτική ανάλυση του 2ου συµβάντος 

[27-28,36,38-39,43,64-67,88-91]  ∆ιατήρηση  ως προς τα εργαλεία διαµεσολάβησης 

της µάθησης και τις ενέργειες .(Χρήση των γεωµετρικών οργάνων στην πράξη από 

τους µαθητές) 

Η χρήση του διαβήτη και η ενέργεια της περιστροφής οδηγεί τη σκέψη των µαθητών 

προς τη σωστή κατεύθυνση. Συνδέουν την µισή περιστροφή µε τη διάµετρο του 

κύκλου και τα αντιδιαµετρικά σηµεία, καθώς και µε το µέτρο της αντίστοιχης γωνίας 

σε µοίρες (180ο). Οι ιδιότητες των αντιδιαµετρικών στη συνέχεια οδηγούν µε 
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απολύτως  λογικό τρόπο στην διατύπωση από τους ίδιους τους µαθητές, ενός πιο 

εύκολου τρόπου για την εύρεση των νέων σηµείων χωρίς διαβήτη, µε προέκταση και 

µέτρηση. Η διαπίστωση της ισοδυναµίας των δύο τρόπων προκύπτει άµεσα και 

αβίαστα χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια από την πλευρά της εκπαιδευτικού. Η ύπαρξη 

γεωµετρικών διαµεσολαβητικών εργαλείων και η παρότρυνση της εκπαιδευτικού για 

τη χρήση τους, βοηθά τους µαθητές να κάνουν συνδέσεις, ενώ ταυτόχρονα η 

εκπαιδευτικός  ακολουθεί τη σκέψη των µαθητών στο µετασχηµατισµό της 

«δραστηριότητας» που ουσιαστικά κάνουν οι ίδιοι. 

 

3ο Κρίσιµο συµβάν  

∆ιάλογος: 

………………………………………………………………………………………….. 

106. Καθ: Τώρα αν σας έδινα ένα ευθύγραµµο  τµήµα πλάγιο. ΑΒ όπως αυτό που 

κάνω στον πίνακα ∆οκιµάστε στα χαρτιά σας να βρείτε το συµµετρικό 

ως προς το σηµείο Ο που σας δίνω. ∆ηλ να στρίψετε το ΑΒ κατά 180 

µοίρες. Το Ο να είναι πιο κοντά στο Β. Πού θα βρεθεί το ΑΒ; 

110. [Η καθηγήτρια  περιφέρεται µέσα στην αίθουσα και ελέγχει τα 

σχήµατα των µαθητών] 

 

116. Καθ: Για δείτε λίγο , έχουµε δυο εκδοχές . Κάποιοι έκαναν αυτό …..περίπου το 

δείχνω (σχ1) … ……………..[σχεδιάζει στον πίνακα] 

 

117. Καθ: Και κάποιοι άλλοι έκαναν αυτό……(σχ2) 

Α΄

B΄

O

A

B

           

O

B'

A'
B

A

 

Σχ1                                     Σχ2 

118. Μαθ: Το ίδιο δεν είναι; 

119. Καθ: ∆εν ξέρω, εσείς θα µου πείτε αν είναι το ίδιο. Εγώ σας δείχνω τι έχετε 

κάνει…Τι διάφορα υπάρχει στα δύο σχήµατα; Οι µισοί κάνανε το πρώτο και οι άλλοι 

µισοί το δεύτερο σχήµα.  

120. Μ15: Νοµίζω ότι στο πρώτο η απόσταση ΒΟ πρέπει να είναι ίση  µε την ΟΒ΄  

O

B

A
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121.Ίση είναι (Άλλος µαθητής) 

122. Μαθ: Όχι δεν είναι. [αναφέρονται στο σχ1] 

123. Μ4: Και η ΟΑ µε την ΟΑ΄ πρέπει να είναι το ίδιο.  

124. Καθ: ∆εν µου είπατε ότι πρέπει να είναι πάνω στη διάµετρο τα συµµετρικά; 

126. Καθ: Για κοιτάξτε λίγο το Σχ1. Μου είπατε ότι πρέπει να είναι πάνω στη 

διάµετρο τα σηµεία τα καινούρια.  Η ΑΑ΄ είναι διάµετρος;  Είναι το Ο κέντρο; 

127. Μαθ: Όχι. 

128. Καθ: Άρα λοιπόν θα’πρεπε να είναι ίση η  ΑΟ µε την ΟΑ ΄και η ΟΒ να είναι ίση 

µε την ΟΒ΄ για να ναι πάνω στη διάµετρο.  Όπως είναι εδώ.(δηλ στο σχ2)  Αυτό είναι 

όλο. Εντάξει; 

(χτυπάει το κουδούνι) 

………………………………………………………………………………………… 

 

Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[116-126]   Η µετάβαση από τον  ένα τρόπο κατασκευής στον άλλο οδηγεί σε 

λανθασµένες ενέργειες από την πλευρά των µαθητών. Η εκχώρηση της 

«δραστηριότητας» στους µαθητές αναδεικνύει τις παρανοήσεις .  

Ο νέος γεωµετρικός µετασχηµατισµός µε προέκταση και µέτρηση κατά ίσο τµήµα 

αντικαθιστά, τουλάχιστον προσωρινά, την έννοια της περιστροφής στο µυαλό των 

µαθητών οι οποίοι  λειτουργούν πια µε µετρήσεις. Αυτό το γεγονός οδηγεί σε 

παρανοήσεις. Η εκπαιδευτικός εκχωρώντας τη «δραστηριότητα» στους µαθητές 

αντιλαµβάνεται τις παρανοήσεις. Κατευθύνει πάλι τη σκέψη των µαθητών  στο 

γεωµετρικό µετασχηµατισµό της περιστροφής µε µέσο το διαβήτη και τη διάµετρο.  

[Πιθανόν κάποιοι µαθητές να είναι ακόµα επηρεασµένοι από τη συµµετρία ως προς 

άξονα. Το σχήµα που έφτιαξαν (Σχ1)  θα προέκυπτε µε συµµετρία αυτού του τύπου. 

Η εκπαιδευτικός εκθέτει τις ιδέες των µαθητών στον πίνακα για τις αξιολογήσουν οι 

ίδιοι. Επιµένει στην εµπέδωση της νέας έννοιας]. 
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Εκπαιδευτικός Β΄ 
 
1η «δραστηριότητα»:     «Συµµετρία ως προς σηµείο»  
 
1ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
 
85-86. Καθ: Στο πρόχειρο κάντε το εξής: Αν εδώ είχα ένα σηµείο Ο και  το τρίγωνο 

ΑΒΓ….Θέλω µε κέντρο το Ο και ακτίνα την ΟΑ να φτιάξετε ένα ηµικύκλιο δηλ, να 

στρίψετε…{∆είχνει µε τα χέρια τη στροφή}  

Ο

ΓΒ

Α

 

 

87.  Καθ: Αν πάρω κέντρο το Ο και ακτίνα την ΟΑ και στρίψω το Α ως προς κέντρο 

το Ο κατά 180ο,και το ίδιο να γίνει και µε το Β και µε το Γ 

Να το δούµε φτιάξτε το. 

 

{Οι µαθητές συνοµιλούν µεταξύ τους υπάρχει µια µικρή σύγχυση …δεν έχουν κατά-

λάβει ακριβώς τι θέλει ο καθηγητής και κυρίως δεν έχουν φέρει διαβήτη µαζί τους..} 

 

88.  Καθ: Μισό λεπτό να πω κάτι για το διαβήτη που είπατε. Για προσέχτε τι θα 

κάνουµε  εδώ……Αν είναι έτσι και το στρίψω κατά 180ο πού θα βγει; {∆είχνει µε το  

σχολικό διαβήτη στον πίνακα} 

 

89.   Μ3,Μ5: Ακριβώς απέναντι 

90.  Καθ: Άρα έχουµε άλλη λύση που µπορούµε να κάνουµε αν δεν έχουµε διαβήτη; 

91.  Μ3: Να τραβήξουµε µια γραµµή 

92.  Καθ: Το καταλάβαµε; 

93.  Όχι. (µαθητές) 

94.  Καθ: Όχι; Να το ξαναπούµε 

95.  Καθ: Βλέπετε τι κάνω εδώ; Αν το στρίψω κατά 180ο πού θα βγει; {Πάλι δείχνει     

       µε το διαβήτη} 

96.  Μ1: Απέναντι 

97.  Καθ: ∆εν θα είναι πάνω στην ευθεία ; 
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98.  Ναι θα είναι. (Μαθητής) 

99.  Καθ:  Ναι ,άρα µπορείς να το κάνεις τότε. 

………………………………………………………………………………………… 

106. Καθ: Να εξηγήσω πάλι γιατί κάποιος µου είπε ότι δεν το κατάλαβε. 

107. Καθ:  Έχουµε το τριγωνάκι ΑΒΓ και ένα σηµείο Ο. Λέµε το Ο… το ενώνουµε 

µε το Α… το ΟΑ δεν µας νοιάζει πόσο είναι …όσο µας βγει. Το ΟΑ το στρέφουµε 

κατά 180ο ,δηλ το Α να κάνει µια στροφή, ένα ηµικύκλιο. Με κέντρο το Ο και ακτίνα 

την ΟΑ θα  σηµειώσουµε πού θα πέσει. Και µετά θα κάνουµε το ίδιο για το Β και το 

ίδιο για το Γ. 

…………………………………………………………………………………………. 

{Εργάζονται και φωνάζουν τον καθηγητή να ρωτήσουν αν αυτά που έφτιαξαν είναι 

σωστά. Ο καθηγητής περιφέρεται από θρανίο σε θρανίο}. 

 

…………………………………………………………………………………………. 

 

{Μια µαθήτρια σηκώνεται στον πίνακα και ο καθηγητής τη βοηθά να φτιάξει το 

συµµετρικό του τριγώνου µε προέκταση και µέτρηση}. 

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α

 

……………………………………………………………………………………….. 

119. Καθ: Ακούστε λίγο εδώ τι κάναµε το Α,… το στρίψαµε κατά 180 άρα το Α µε το 

Α΄ είναι αντιδιαµετρικά  Σωστά;  Άρα είναι στην ίδια ευθεία 

120. Καθ: Και τα  ΟΑ µε το ΟΑ΄ τι είναι; 

121. Μ5: Ίσα 

122. Καθ: Γιατί; 

123. Μ5: Γιατί το ΑΟ το µετρήσαµε. Και κάναµε το ίσο. 

124. Καθ: Είναι στον ίδιο κύκλο ε;  

125. Καθ: Ακούστε λίγο αν το κάναµε µε το διαβήτη θα ήταν αυτό εδώ ίσο µε αυτό 

εδώ. Τώρα επειδή δεν είχε διαβήτη η συµµαθήτριά σας ,το έκανε µε το χάρακα άρα  

τι έκανε;…. Μέτρησε αυτό και προέκτεινε άλλο τόσο. Άρα η στροφή κατά 180ο είναι 

σαν να παίρνουµε το συµµετρικό του  κάθε σηµείου ως προς το κέντρο. 
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{∆είχνει µε το διαβήτη} 
……………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

Συνοπτική ανάλυση του 1ου συµβάντος 

[85-87]   Αλλαγή του πλαισίου της δραστηριότητας.  

Ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει στον πίνακα ένα καθαρά γεωµετρικό σχήµα (ένα τρίγωνο) 

και ζητά από τους µαθητές να το περιστρέψουν κατά µισό κύκλο µε κέντρο ένα δοθέν 

σηµείο Ο. Οι µαθητές δεν φαίνεται να προβληµατίζονται από το γεωµετρικό πλαίσιο 

της «δραστηριότητας». 

[88-91,95-99]   Αλλαγή ως προς τα εργαλεία µάθηση και τις ενέργειες. 

Το γεγονός ότι οι µαθητές δεν έχουν διαβήτη  για να πραγµατοποιήσουν την 

περιστροφή, αποτελεί αφορµή για την απευθείας αναφορά σε ισοδύναµο τρόπο 

κατασκευής. Η έλλειψη του κατάλληλου γεωµετρικού οργάνου καθορίζει τον τρόπο 

κατά τον οποίο προσανατολίζεται η διδασκαλία. Η έννοια της στροφής αναγκαστικά 

αντικαθίσταται εξ’ αρχής από την κατασκευή συµµετρικού µε υποδεκάµετρο 

(Μέτρηση). Οι µαθητές παρ’ όλο που δυσκολεύονται αρχικά, κατασκευάζουν το 

ζητούµενο σχήµα. Χαρακτηριστικό της όλης διαδικασίας είναι ο διαφορετικός  

τρόπος γεωµετρικού µετασχηµατισµού µε τον οποίο φαίνεται ότι τελικά συνδέουν τη 

συµµετρία ως προς σηµείο από τη µια µεριά ο εκπαιδευτικός, και από την άλλη οι 

µαθητές. Ο πρώτος φαίνεται σε όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας να τη βλέπει ως 

στροφή ακτίνας ΟΑ ενός κύκλου , ενώ στο µυαλό των µαθητών φαίνεται να επικρατεί 

η µέτρηση και προέκταση κατά ίσο τµήµα. 

[92-94,106] Οι µαθητές δείχνουν µπερδεµένοι από τον τρόπο κατασκευής µε µέτρηση.      

Οι µαθητές  αρχικά φαίνεται να µην κατανοούν. Ο καθηγητής εξηγεί πολλές φορές τη 

διαδικασία της προέκτασης και µέτρησης, προσπαθώντας συγχρόνως να τονίσει την 

ισοδυναµία των δυο τρόπων κατασκευής.    

 
2ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
 
153.  Μ3:   Το σηµείο µπορεί να είναι οπουδήποτε; 

154.  Καθ: Οπουδήποτε! Έλα  να το κάνεις µιας και το είπες 

155.  Καθ: Αν φέρναµε εδώ ένα σηµείο το Κ ας πούµε…. Να το βάλουµε εδώ 

        {Βάζει πιο ψηλά ένα άλλο σηµειο ενώ διατηρεί όλο το προηγούµενο σχήµα} 
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156.  Καθ: Πάρε ετσι πρόχειρα……πάρε και το χάρακα να σε διευκολύνει 

157.  Μ3:   ∆ηλ πάλι θα τραβήξουµε από δω γραµµή εδώ πάνω και πάλι από εδώ; 

158.  Καθ: Ναι πάλι 

{Η µαθήτρια φτιάχνει τις προεκτάσεις των ΑΚ,  ΒΚ,  ΓΚ. Ο καθηγητής βοηθά και 

πάλι στο σχήµα} 

………………………………………………………………………………………… 

164.  Καθ:  Βαλε Γ΄ ,Β, ́ Α΄  και ένωσε τα. Αυτά µεταξύ τους είναι ίσα. 

 

Β΄

Α΄

Γ΄

Κ

Γ΄ Β΄

Α΄

Ο

ΓΒ

Α

 

165.  Μ3:  Άρα γίνεται παντού. Όπου και να είναι το σηµείο. 

166. Καθ: Το καταλάβατε αυτό που έκανε; Τι ήθελε να δει; Αν όπου κι αν είναι το 

κέντρο….αν πάρουµε το συµµετρικό του….. 

167.  Μ3: Αυτά δεν είναι ίδια; Είναι; 

{∆είχνει τα δύο τρίγωνα που σχηµατίστηκαν ως συµµετρικά µε κέντρο πρώτα το Ο 

και στη συνέχεια µε κέντρο το Κ} 

168.  Καθ: Αυτά µεταξύ τους είναι ίσα. Αυτό είναι στροφή του τριγώνου ως προς 

αυτό (εννοεί το Ο ) ενώ αυτό είναι στροφή του ίδιου τρίγωνου ως προς αυτό.(εννοεί  

το Κ) 

169.  Καθ: Να ρωτήσω κάτι.. ,αυτό βέβαια θα το δούµε αργότερα  όταν δούµε τα 

τρίγωνα… Αυτό είναι σαν να έχει στρίψει τούτο κατά 180ο µε κέντρο το Κ.  

Αυτό πάλι είναι σαν να έχει στρίψει πάλι κατά 180ο. (∆είχνει το άλλο τρίγωνο)  

Αυτό µε τούτο µεταξύ τους τι είναι; 

170.  Μ4: Ίσα 

………………………………………………………………………………………… 

183.  Καθ: ∆ηλαδή είτε πάρω ένα κέντρο εδώ και το στρίψω και έρθει εδώ, είτε πάρω 

ένα άλλο κέντρο και το στρίψω και έρθει εκεί το ίδιο πράγµα στρίβει κατά 180ο . 

∆εν αλλοιώνεται, δεν αλλάζει. ∆εν έχω σµίκρυνση ή µεγέθυνση. ∆εν αλλάζει 

κλίµακα. Το καταλάβατε αυτό; 

184.  Μαθ: Ναι. (όλοι) 
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Συνοπτική ανάλυση του 2ου συµβάντος 

[153,165,167] Οι µαθητές δίνουν την πρόκληση για το µετασχηµατισµό  της «δρα-

στηριότητας».  

Η παρατήρηση από την πλευρά της µαθήτριας για την αλλαγή του σηµείου αναφο-

ράς, οδηγεί  το µάθηµα σε άλλη κατεύθυνση. Ο εκπαιδευτικός ενεργεί άµεσα και 

αξιοποιεί το ερώτηµα δίνοντας ένα παράδειγµα αλλαγής του σηµείου ως προς το 

οποίο βρίσκουµε το συµµετρικό. Το συµµετρικό σχήµα κατασκευάζεται από τους 

µαθητές µε τη βοήθεια του εκπαιδευτικού. 

[154-158,164]  Μετασχηµατισµός της «δραστηριότητας»  προς όφελος των µαθητών. 

Η αλλαγή του σηµείου αναφοράς γίνεται πάνω στο προηγούµενο σχήµα και αυτό 

δίνει την ευκαιρία σε όλους να δουν ταυτόχρονα δυο συµµετρικά σχήµατα του ίδιου 

τριγώνου. 

[168-170,183] Έµφαση στον  γεωµετρικό µετασχηµατισµό µέσω   περιστροφής µε 

στόχο την αιτιολόγηση της ισότητα συµµετρικών σχηµάτων. (Σηµαντική η 

κατασκευή  χρησιµοποιώντας ως εργαλείο το διαβήτη) 

Ως αποτέλεσµα της αλλαγής του σηµείου ως προς το οποίο βρίσκεται το συµµετρικό 

του τριγώνου έρχεται  η απόπειρα εικασίας εκ µέρους της µαθήτριας για την ισότητα 

των δύο συµµετρικών του τριγώνου. Ο καθηγητής απαντά πως είναι ίσα, γιατί και τα 

δυο είναι στην ουσία η περιστροφή του ίδιου σχήµατος αλλά ως προς διαφορετικό 

κέντρο. Επιπλέον, ο γεωµετρικός µετασχηµατισµός της περιστροφής του σχήµατος 

κατά µισό κύκλο είναι και ο µόνος που µπορεί να δικαιολογήσει την ισότητα των 

συµµετρικών από τη στιγµή που οι µαθητές δεν έχουν διδαχθεί τίποτε ακόµη πάνω 

στην ισότητα τριγώνων. Αυτός είναι και ένας ακόµη λόγος που ο καθηγητής επιµένει 

στην περιστροφή µε κέντρο το σηµείο αναφοράς όσον αφορά τον κατασκευαστικό 

τρόπο προσέγγισης. 

 
3ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
 
191.  Μ4: Υπάρχει περίπτωση το σηµείο να είναι µέσα στο 

τρίγωνο; (µαθητής) 

192.  Καθ: Ναι υπάρχει . Για κοίταξε. Αν έχεις ένα τρίγωνο 

και έχεις αυτό το σηµειο. 

{Παίρνει ένα σηµειο µέσα σ ένα τρίγωνο ΑΒΓ και 

σχεδιάζει  µε προεκτάσεις κατά ίσα τµήµατα,  το συµµετρικό του, Α΄Β΄Γ΄]. 

Ο

Γ΄
Β΄

Α΄

Γ

Β

Α
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194.  Καθ: Καταλάβατε αυτό που ρώτησε; Παίρνω τα συµµετρικά των Α, Β, Γ. Αν το 

στρίψω αυτό το τρίγωνο µε κέντρο αυτό κατά 180ο θα συµπέσει µε το συµµετρικό 

του. 

196. Καθ: Λοιπόν ολοκληρώνουµε…. Όταν έχουµε ένα σηµείο Α και ένα κέντρο 

συµµετρίας Ο, πώς βρίσκουµε το συµµετρικό του Α ως προς κέντρο συµµετρίας το 

Ο; 

198. Μ8: Αφού πρέπει να στρίψει κατά 180ο , ενώνουµε το Α µε το Ο και 

προεκτείνουµε άλλο τόσο  στη ίδια ευθεια. 

199.  Καθ: Αν έχω ένα οποιαδήποτε σχήµα τι θα κάνω; 

200. Καθ: Για κάθε σηµειο του σχήµατος θα κάνουµε το ίδιο πράγµα και θα είναι σαν 

να έχουµε στρίψει το σχήµα κατά 180. 

 

(Χτυπά το κουδούνι!!!) 

 

Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[ 191   ]   Οι µαθητές δίνουν εκ νέου την πρόκληση για το µετασχηµατισµό της 

«δραστηριότητας» 

Ο µαθητής ρωτώντας αν το σηµείο ως προς το οποίο γίνεται η περιστροφή µπορεί να 

είναι µέσα στο σχήµα, δείχνει τη κατεύθυνση της σκέψης των µαθητών και το 

ενδιαφέρον εκ µέρους τους,  γεγονός που µε την κατάλληλη αντιµετώπιση θα 

µπορούσε να οδηγήσει σε πραγµατική µαθηµατική εµπλοκή . 

[192,194,196,199-200]  Η «δραστηριότητα» µετασχηµατίζεται  προς όφελος των µα-

θητών.  

Η «συµµετρία ως προς σηµείο» αρχίζει και  προσεγγίζει στην παράγωγη έννοια του 

«κέντρου  συµµετρίας» ενός σχήµατος. Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί την ευκαιρία για να 

µετασχηµατίσει τη δραστηριότητα δίνοντας τη νέα διάσταση της µεταφοράς του 

σηµείου ως προς το οποίο γίνεται η περιστροφή µέσα στο ίδιο το σχήµα. Και ενώ 

κάνει ο ίδιος το νέο συµµετρικό του τριγώνου, οι µαθητές φαίνεται ότι αρχίζουν να 

βλέπουν πια και οι ίδιοι τη συµµετρία ως περιστροφή. Ο παράγοντας «χρόνος»  όµως 

δεν επιτρέπει τη µαθηµατική δραστηριότητα που µόλις αρχίζει, να εξελιχθεί.  
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2η «δραστηριότητα»:  «Παράλληλες ευθείες που τέµνονται από µια άλλη ευθεία»  
                                           
1ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
 
37.  Καθ: Τώρα αυτές οι γωνίες που σχηµατίζονται µεταξύ των δυο παραλλήλων      

και της τέµνουσας ....Έχουµε ένα ειδικό τρόπο να τις ονοµάζουµε. Το πρώτο είναι  αν 

είναι ανάµεσα στις παράλληλες ή απ’ έξω. 

                                                

38.   Καθ:  Όπως θα λέγαµε, αν είχαµε δυο δρόµους και είχαµε κάποιο σπίτι  εδώ ή 

κάποιο σπίτι εδώ. Αυτό τι διαφορά θα έχει µε τούτο; Αυτό είναι….(σπίτια εννοεί τα 

σηµεία)  

39.   Μ4: Είναι πάνω στο δρόµο.. 

40.   Καθ: Όχι αυτοί είναι οι δρόµοι .Πάνω στο δρόµο θα ήταν εδώ.(δείχνει πάνω στις 

ευθείες).  

41.  Καθ: Αυτά τα σπίτια σε σχέση µ’ αυτά και µ’ αυτά τι διαφορά έχουν; 

42.  Μ5:Είναι ανάµεσα. 

43.  Καθ: Αυτά είναι ανάµεσα  ενώ αυτά….; 

44.  Μ5: Κι αυτά είναι πάνω. 

45.  Καθ: Κι  αυτά είναι απ’ έξω. Άρα αυτά είναι ανάµεσα στους δρόµους και αυτά 

είναι έξω από τους δρόµους.  Ωραία ; Αυτό το λέµε «εντός» κι αυτό «εκτός» .. 

Συµφωνούµε; 

(φέρνει και µια τέµνουσα των δυο παραλλήλων) 

46.  Καθ: ∆υο γωνίες, ή εν πάση περιπτώσει , όλες αυτές τις γωνίες που είναι 

ανάµεσα στις παράλληλες τις λέµε «εντός». Ενώ αυτές που είναι έξω από τις παρ/λες 

τις λέµε «εκτός» . Όπως θα λέγαµε εδώ ότι τα σπίτια αυτά είναι ανάµεσα στους δυο 

δρόµους και τα άλλα είναι απ’ έξω. Εντάξει; Ωραία. Άρα λοιπόν «εντός» γι’ αυτές τις 

γωνίες και «εκτός» για αυτές . 

. ………………………………………………………………………………………. 

47.  Καθ: Τώρα αν έχουµε την τέµνουσα , προσέξτε λίγο , αν οι γωνίες είναι προς το 

ίδιο µέρος της τέµνουσας ,όπως είναι αυτές εδώ ή όπως είναι αυτές, τότε το λέµε λίγο 

αρχαιοπρεπώς… «επί τα αυτά» δηλ ότι είναι επί το αυτό µέρος ……………………. 
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ω

ε

ε2

ε1

Συνοπτική ανάλυση του 1ου συµβάντος 

[38-40]   Αλλαγή του πλαισίου της «δραστηριότητας» 

Ο εκπαιδευτικός σχεδίασε στον πίνακα δύο οριζόντιες παράλληλες (αναπαράγοντας 

το φαινόµενο του προτύπου), οι οποίες αντιπροσωπεύουν δυο δρόµους . Τις ονόµασε 

ε1 και ε2  και κάλεσε τους µαθητές να εκφράσουν χωρικές σχέσεις. 

[41-45]   Οι µαθητές δείχνουν να µπερδεύονται από την τροποποίηση του πλαισίου. 

∆εν φαίνεται να αντιλαµβάνονται τι τους ζητά ο καθηγητής, µε αποτέλεσµα να µη 

δίνουν αρχικά ικανοποιητικές απαντήσεις. 

[45-47]   Ο καθηγητής δίνει τις χωρικές ονοµασίες των γωνιών που σύµφωνα µε τη 

«δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου αναµένεται να «ανακαλυφθούν» από τους 

µαθητές. 

Ανακοινώνει τις επίσηµες ονοµασίες «εντός» , «εκτός» για τις γωνίες που 

σχηµατίζονται χωρίς να ζητά από τους µαθητές να βρουν κοινές ονοµασίες όπως η 

δραστηριότητα του βιβλίου.Mε τον ίδιο ακριβώς τρόπο χειρίζεται την εισαγωγή των 

χωρικών εννοιών των γωνιών «εναλλάξ» και «επί τα αυτά» σε σχέση µε την 

τέµνουσα. 

 

2ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
 
81.Καθ: Θα δούµε τώρα ποιες (γωνίες) τραβάνε περισσότερο 

το ενδιαφέρον.  

Θέλω να µου πείτε από αυτές όλες τις γωνίες ποιες βλέπετε 

να είναι ίσες.  

82. Καθ: Αν βάλω πχ αυτή ω!!                                                 

83.  Μ10: Η «εναλλάξ» . Αυτή η από κάτω.  

(Ο µαθητής υποδεικνύει και ο καθηγητής σηµειώνει. Στη συνέχεια ο µαθητής 

σηκώνεται στον πίνακα και σηµειώνει πάνω στο σχήµα όλες τις γωνίες που είναι ίσες 

µε την ω). 

                                                 

ω

ω

ω

ω

ε

ε2

ε1

          

………………………………………………………………………………………..                                           



 192 

87.  Καθ:  Αυτές οι δυο κατ’ αρχήν µεταξύ τους γιατί είναι ίσες; Μπορεί να µου πει 

κάποιος; Για πες! 

88.  Μ4: Κατακορυφήν  

……………………………………………………………………………………….. 

92.  Καθ:  Αν τώρα έχω τη γωνία φ; Ποιος θα ΄ρθει πάνω;  

94. Καθ: Ποιες βλέπεις ίσες µ’ αυτή; 

(Ο µαθητής Μ8 σηµειώνει, πάλι διαισθητικά.) 

φ

φ

φ

φ

ω

ω

ω

ω

ε

ε2

ε1

 

 

………………………………………………………………………………….. 

97.  Καθ:  Τώρα,… αυτή γιατί είναι ίση µ’ αυτή; Αυτό είναι το θέµα. Εµείς τι 

είπαµε;…(δείχνει τις «εντός - εκτός και επί τα αυτά» που φαίνονται στο παρακάτω 

σχήµα) 

 

 

98.  Μ11:Επειδή οι πάνω φ και ω  είναι παραπληρωµατικές και εφεξής. Και το ίδιο 

ισχύει και για τις από κάτω 

99. Καθ: Εµείς όµως λέµε… γιατί αυτή και αυτή είναι ίσες;   

Αυτή µε αυτή είναι 180.(Εννοεί τις παραπληρωµατικές αριστερά της τέµνουσας στο 

πάνω σηµείο τοµής) 

Αυτή µ’ αυτή 180. (Εννοεί τις παραπληρωµατικές αριστερά της τέµνουσας στο κάτω 

σηµείο τοµής) 

Αυτές γιατί να είναι ίσες;  Αυτή µε τούτη τι είναι…; (Εννοεί τις «εντός και επί τα 

αυτά» γωνίες αριστερά της τέµνουσας). 

100. 180ο  (Όλοι µαζί) 

………………………………………………………………………………………….. 
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[Ο καθηγητής έχει διδάξει σε προηγούµενο µάθηµα ότι το άθροισµα των «εντός και 

επί τα αυτά» γωνιών που σχηµατίζονται από δυο παράλληλες και µια τέµνουσα είναι 

180ο βασισµένος σε ιστορικό σηµείωµα του βιβλίου. Επίσης έκανε µια επαρκή 

υπενθύµιση της ιδιότητας αυτής στην αρχή του παρόντος µαθήµατος.] 

 

103.  Καθ: Τι είπαµε στην αρχή; Ότι αν έχουµε δυο παράλληλες που τέµνονται από 

µια τρίτη ευθεία αυτές οι δυο είναι 180. (Εννοεί τις «εντός και επί τα αυτά» γωνίες). 

∆εν είναι ούτε λιγότερο ούτε περισσότερο.  Άρα αυτές οι δυο, οι ω και η φ τι είναι; 

………………………………………………………………………………………… 

 

Συνοπτική ανάλυση του 2ου συµβάντος 

[81-82,94]      Αλλαγή των εργαλείων µάθησης. (Αντί για µέτρηση µε µοιρογνωµόνιο,  

διαισθητική προσέγγιση) 

Το σχολικό βιβλίο χειρίζεται το θέµα της ισότητας των γωνιών µε µέτρηση-σύγκριση  

αποτελεσµάτων  µε χρήση µοιρογνωµονίου. Ο καθηγητής αρχικά προτρέπει τους 

µαθητές να χρησιµοποιήσουν τη διαίσθηση για να βρουν ποιες γωνίες  είναι ίσες. 

[97-100,103]  Αλλαγή των εργαλείων µάθησης. Χρήση  αποδεικτικής                

διαδικασίας. Ο εκπαιδευτικός δρα µόνος. Η αποδεικτική διαδικασία δεν εκχωρείται 

παρά µόνο φαινοµενικά στους µαθητές.  (∆εν είναι σίγουρο ότι οι  µαθητές 

κατανόησαν τη διαδικασία) 

Ο καθηγητής ξεφεύγει από το διαισθητικό πλαίσιο και αρχίζει να ζητά  αιτιολόγηση 

µε βάση λογικές προτάσεις. Πιέζει  για επεξηγήσεις. Προσπαθεί να βάλει τους 

µαθητές σε µια αποδεικτική διαδικασία. Ο χρόνος που δίνει στους µαθητές όµως δεν 

είναι επαρκής ώστε να µπορέσουν να  σκεφτούν  και να απαντήσουν. Απαντά κατ’ 

ουσία ο ίδιος στα πιο πολλά από τα ερωτήµατα που θέτει. Η αποδεικτική διαδικασία 

δεν είναι βέβαιο ότι έγινε κατανοητή από τους µαθητές. Η µέτρηση µε τη βοήθεια 

εργαλείων όπως το µοιρογνωµόνιο αντικαταστάθηκε από ένα µίγµα διαίσθησης  και 

αποδεικτικής διαδικασίας. 

                        

Σχόλιο: Στις πρόσθετες ερωτήσεις και δραστηριότητες στο βιβλίο του εκπαιδευτικού 

προτείνεται και εναλλακτικός τρόπος προσέγγισης για την ισότητα των «εντός και 

εναλλάξ»  γωνιών που βασίζεται στην συµµετρία ως προς σηµείο.    
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3ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
…………………………………………………………………………………………. 
114. Καθ: Όµως  επαναλαµβάνω παιδιά προσέξτε αυτό το σηµείο. Εντάξει! Πολλά 

ονόµατα µπορείς να βρεις µπερδεµένα . Αυτές  που κυρίως µας ενδιαφέρουν είναι 

αυτές οι δυο οι «εντός-εναλλάξ» που όταν είναι παράλληλες οι ευθείες είναι πάντα 

µεταξύ τους ίσες. Όπως και αυτές οι δυο . Άρα ως σηµαντικές κρατάµε τις «εντός-

εναλλάξ» που είναι πάντα ίσες. Και οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά» που είναι επίσης 

πάντα ίσες. Σωστά; Οι «εντός-εναλλάξ» και οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά», 

συνήθως στα σχήµατα είναι αυτές που  πιο πολύ απ’ όλες χρησιµοποιώ. 

………………………………………………………………………………………….. 

117.  Μ4: Και τις κατακορυφήν δεν τις χρησιµοποιούµε;  

118.  Καθ: Ναι εντάξει. Αλλά το κατακορυφήν είναι γενικό. 

119.  Μ4:  Και τις παραπληρωµατικές; 

120. Καθ: Ναι εντάξει . Λέµε για παράλληλες που τέµνονται από τρίτη. Άρα όταν είναι 

παράλληλες ξέρουµε ότι οι «εντός-εναλλάξ» είναι ίσες  και αντίστροφα αν οι «εντός-

εναλλάξ» είναι ίσες τότε οι ευθείες είναι παράλληλες.* 

121. Καθ: Επίσης οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά» είναι ίσες . Γιατί συνήθως αυτό 

περισσότερο µας ενδιαφέρει να συνδυάσουµε. 

123.  Μ10: Θέλω να ρωτήσω…αυτές οι δυο οι γωνίες τι είναι µεταξύ τους;  

 

                                                     

124. Καθ: Αυτές εδώ; ….Αυτές τώρα εντάξει….. αυτές οι δυο γωνίες είναι δυο 

παραπληρωµατικές γωνίες 180.. οι οποίες δεν µας νοιάζει ιδιαίτερα.. 

125. Μ10:Είναι «εντός-εναλλάξ»                                             

126. Καθ: Εντάξει είναι «εντός» και «εναλλάξ», αλλά σας είπα δεν µας πολυενδια-

φέρει. Σας είπα ότι κυρίως µας ενδιαφέρουν οι «εντός-εκτός και επί τα αυτά» και οι 

«εντός-εναλλάξ». Ωραία;  

Τις άλλες όµως τις περίεργες  εντάξει ………………………………………………… 

* (Ο καθηγητής δίνει και την αντίστροφη πρόταση όπου η ισότητα των κατάλληλων 

γωνιών συνεπάγεται την παραλληλία. Στο σχολικό βιβλίο δεν γίνεται καµία αναφορά 

στην αντίστροφη πρόταση). 
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Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[114-121]  Αυτό που ο εκπαιδευτικός θεωρεί ως σηµαντικό καθορίζει την εξέλιξη της 

διδασκαλίας. ∆εν ακολουθεί τη σκέψη των µαθητών ώστε να τους βοηθήσει να 

ξεπεράσουν τις παρανοήσεις τους.  

Η χωρική αναγνώριση και ονοµασία των γωνιών που «συνήθως χρησιµοποιούνται» 

φαίνεται να έχει µεγαλύτερη βαρύτητα απ’ ότι η εννοιολογική κατανόηση της 

µεταφοράς  και ισότητας γωνιών µέσω παραλλήλων. 

Ο καθηγητής αναλώνεται σε µια διαδικασία να δείξει στους µαθητές ποιες είναι 

εκείνες οι γωνίες που συνήθως εµφανίζονται ως σηµαντικές στις ασκήσεις και τις 

εφαρµογές. Στην προσπάθειά του αυτή δεν διευκρινίζει όµως ότι οι γωνίες που 

συνήθως µας ενδιαφέρουν είναι ζεύγη που η µια έχει την κορυφή της στο ένα σηµείο 

τοµής της ε1 και της τέµνουσας , ενώ  η άλλη στο άλλο σηµείο τοµής. Επικεντρώνεται 

στην ονοµασία τους και δεν κάνει πιο συγκεκριµένες τις γωνίες ώστε να αντιληφθούν 

οι µαθητές ποιες είναι αυτές που διατηρούν την ιδιότητα της ισότητας. 

[123-126]  Η δραστηριότητα δεν µετασχηµατίζεται προς όφελος των µαθητών από τον 

εκπαιδευτικό παρ’ όλο που δίνεται η ευκαιρία προς αυτή την κατεύθυνση από τους 

ίδιους τους µαθητές. Το σηµαντικότερο εννοιολογικό κοµµάτι παραµερίζεται 

δίνοντας  προτεραιότητα στην χωρική ονοµασία και αναγνώριση. 

Οι γωνίες (στο σχήµα) που επικαλείται ένας µαθητής σύµφωνα µε τον τρόπο που 

δόθηκε η χωρική ονοµασία από τον εκπ/κο, λέγονται «εντός-εναλλάξ» µε τη διαφορά 

ότι έχουν κοινή κορυφή. ∆εν είναι όµως ίσες αλλά παραπληρωµατικές. Η πρόκληση 

εκ µέρους του µαθητή δεν γίνεται αντιληπτή από τον εκπαιδευτικό. 

 

 
4ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
                                     Φάση εφαρµογής και εµπέδωσης 
[Επίλυση άσκησης (2/216)] 

(αρχικά ο καθηγητής φτιάχνει το σχήµα στον πίνακα) 

……………………………………………………………………………………. 
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ε5
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 α=β=70ο 

 

161.  Μ12: Κύριε δεν είναι 70ο . Είναι 60ο !!! 

(Η µαθήτρια µετράει τη γωνία β µε το µοιρογνωµόνιο) 

162.  Καθ: Μη το  µετράς. Εµείς παίρνουµε ως σωστό αυτό που µας λέει.  

………………………………………………………………………………. 

178-188 . (Ένας µαθητής έρχεται στον πίνακα και κάνει σωστά τις µεταφορές των 

γωνιών από παράλληλη σε παράλληλη δικαιολογώντας πλήρως όλες του τις πράξεις,  

γεγονός που πιθανόν να καταδεικνύει ότι ένα µέρος των µαθητών κατανόησαν το  

διαδικαστικό µέρος  της ισότητας γωνιών στα σηµεία τοµής των παραλλήλων). 

…………………………………………………………………………………………  

189.  Καθ:  Εκείνο που έχει σηµασία είναι ότι πρέπει να µας πει ποιες είναι 

παράλληλες. Μας έχει πει ότι είναι παράλληλες η ε1 µε την ε2 και η ε3 µε την ε4.  

190. Καθ: Γιατί αν δεν ξέρουµε ότι αυτές είναι παράλληλες τότε δεν µπορούµε να 

παίρνουµε αυθαίρετα ότι µας έρχεται. 

191. Μ9: Μα αφού το βλέπουµε(µαθήτρια) 

192. Καθ: Το βλέπουµε είναι σχετικό. Στο σχήµα δεν το λέµε: «έτσι µου φαίνεται». 

Προσέξτε λίγο γιατί µπορεί να την πατήσετε σε άσκηση που ίσως πέσει σαν θέµα 

Ότι σας δηλώσουνε θα παίρνετε σαν δεδοµένο!! 

………………………………………………………………………………………… 

205.  Καθ: Θα πρέπει να το λέει ότι αυτές είναι παράλληλες. Σύµφωνοι ;  

Αν δεν το λέει, δεν θα τις πάρουµε εµείς σαν δεδοµένο γιατί «ετσι µας φαίνεται». 

 

Συνοπτική ανάλυση του 4ου συµβάντος 

[161-162,190-192,205]  Εκ νέου αλλαγή στα εργαλεία µάθησης . Από το «φαίνεται και 

τη διαίσθηση, στον υπολογισµό βάσει δεδοµένων.  

Ο καθηγητής τονίζει επανειληµµένα τη σηµασία της υπόθεσης (δεδοµένων) στη 

γεωµετρία. Προσπαθεί να  δείξει στους µαθητές ότι το σχήµα δεν αποτελεί πάντα 

αξιόπιστη πηγή πληροφοριών, καθώς ο τρόπος µε τον οποίο αποδίδεται µπορεί να 
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παραπλανά. Ο ίδιος στο 2ο κρίσιµο συµβάν είχε ζητήσει από τους µαθητές να 

χρησιµοποιήσουν τη διαίσθηση τους για να συγκρίνουν γωνίες.(∆εν δίνει στους 

µαθητές επαρκείς εξηγήσεις για τις µεθόδους προσέγγισης των µαθηµατικών 

εννοιών). 
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Εκπαιδευτικός Γ΄ 
 
1η «δραστηριότητα» :     « Στοιχεία τριγώνου –Είδη τριγώνων» 
 
1ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………… 

40.  Καθ: Έχω λοιπόν 3 κορυφές και 3 πλευρές του τριγώνου ....ΑΒ ,ΒΓ, ΑΓ.  Αυτά 

παιδιά ονοµάζονται και κύρια στοιχεία του τριγώνου. 

41. Καθ: Όταν θέλουµε να σχεδιάσουµε ένα τρίγωνο ή θα σχεδιάσουµε τρία σηµεία 

πάνω στο επίπεδο και θα τα συνδέσουµε µε ευθύγραµµα τµήµατα,……. είναι σωστή 

αυτή η πρόταση που είπα;  Θα σχεδιάσω 3 σηµεία πάνω στο επίπεδο και θα τα 

συνδέσω µε  ευθύγραµµα  τµήµατα. Θα δηµιουργηθεί τότε σίγουρα τρίγωνο; 

42.  Μ3: Όχι δεν είµαστε σίγουροι; 

43. Καθ: Πότε θα γίνει αυτό; Μπορείς να σηκωθείς πάνω στον πίνακα και να 

σχεδιάσεις τρία  σηµεία πάνω στο επίπεδο που να µη σχηµατίζουν τρίγωνο; 

[Ο µαθητής σκέφτεται.] 

44. Καθ: Όσο σκέφτεται ο συµµαθητής σας , υπάρχει περίπτωση  να έρθει κάποιος 

στον πίνακα και να σχεδιάσει 3 σηµεία που αν τα συνδέσει κανείς µεταξύ τους να µη 

δηµιουργείται τρίγωνο ; Το σκέφτηκες; [ Ο Μ3 σηκώνει το χέρι ] 

45. Μ3: Όχι δεν γίνεται!  

46. Καθ: ∆εν γίνεται; 

47. Μ3:  Άµα σχεδιάσουµε 3 σηµεία δεν υπάρχει περίπτωση να µη βγει τρίγωνο. 

48. Καθ: Έχεις άλλη άποψη; [απευθύνεται στο µαθητή Μ1 που σηκώνει το χέρι του] 

49. Μ1: Αν είναι σε µια ευθεία. 

 50. Καθ: Άκουσες τι είπε ο συµµαθητής σου; Αν είναι πάνω σε µια ευθεία ….Αν 

αυτά τα σηµεία είναι πάνω σε µια ευθεία ξέρει κανείς πως τα ονοµάζουµε ; 

51. Μ10: Στην ίδια ευθεία . 

52. Καθ: Στην ίδια, ναι πάνω σε µια ευθεία ,στην ίδια.  

53. Μ10: Νοµίζω δεν είµαι σίγουρος …∆ιαδοχικά; 

54. Καθ: Όχι διαδοχικά…Το µαζί µε συν  ..το ξεχάσαµε; 3 µη συνευθειακά σηµεία…. 

το ξεχάσατε! 

55. ∆εν το έχουµε πει άλλη φορά . Πρώτη φορά το ακούω.(Μαθητής) 

56. Καθ: Το έχουµε πει το ξεχάσατε ..Με συν που σηµαίνει µαζί. 

………………………………………………………………………………………….. 
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Συνοπτική ανάλυση του 1ου συµβάντος 

[41-54] Μετασχηµατισµός ως προς τη «µαθηµατική πρόκληση» της «δραστηριότητας». 

Προϋποθέσεις ώστε να ορίζονται τα προς ταξινόµηση σχήµατα της «δραστηριότητας» 

Ο εκπαιδευτικός, πριν προχωρήσουν στην δραστηριότητα της κατάταξης των 

τριγώνων  σε οµάδες, θέτει ως ερώτηµα το ‘ποια πρέπει να είναι η σχετική θέση των 

σηµείων (κορυφών) του τριγώνου ώστε αυτό να µπορεί να υπάρξει ως γεωµετρική 

οντότητα’. Το γεγονός του εκφυλισµού του επίπεδου σχήµατος σε ευθύγραµµο τµήµα 

όταν η µία από τις κορυφές του µετακινηθεί προς το φορέα της απέναντι πλευράς 

απαιτεί µια δυναµική νοητική ενέργεια από την πλευρά των µαθητών. Η  «αναγκαία 

συνθήκη» όσον αφορά την «ύπαρξη» της γεωµετρικής φιγούρας του τριγώνου, ως 

προς την οποία στρέφει ο εκπαιδευτικός τη σκέψη των µαθητών, υποδεικνύει το τι ο 

ίδιος θεωρεί ως σηµαντική προϋπόθεση ώστε να προχωρήσουν στην κύρια 

«δραστηριότητα» της ταξινόµησης. Ο εκπαιδευτικός ενισχύει µε την ενέργειά του τη 

«µαθηµατική πρόκληση» της «δραστηριότητας» και οι µαθητές ανταποκρίνονται 

άµεσα.  

 
2ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………… 

71.  Καθ: Λοιπόν ξεκινάµε τώρα...... ξεκίνα το ερώτηµα της φωτοτυπίας ..διάβασέ το! 

72. Μ14: Θέλουµε να κατατάξουµε τα παρακάτω τρίγωνα 

σε κάποιες µεγάλες οµάδες. (σχ1) Με τη βοήθεια ποιών 

γνωρισµάτων µπορείτε να γίνει αυτή η κατάταξη των 

τρίγωνων  σε οµάδες; 

73. Καθ: Μάλιστα. Θέλουµε να κατατάξουµε τα τρίγωνα 

σε οµάδες. Να τα χωρίσω σε σύνολα. Εννοεί, µε τη 

βοήθεια ποιών γνωρισµάτων µπορεί να γίνει αυτή η κατάταξη,                Σχ 1.   

µε βάση κάποια χαρακτηριστικά τους γνωρίσµατα.                                                                                              

74.  Άµα είναι ισοσκελή; (µαθητής) 

75.  Καθ: ∆εν µου λέει κάτι αυτό που λες!!      Με τη βοήθεια ποιών γνωρισµάτων; 

76.  Των γωνιών. (µαθητής) 

77.  Καθ: Των  γωνιών. Μόνο; 

78.  Των ευθυγράµµων τµηµάτων…(µαθητής) 



 200 

79. Καθ: Που είναι οι πλευρές . Άρα λοιπόν και των πλευρών. Με τη βοήθεια λοιπόν 

ποιών γνωρισµάτων µπορεί να γίνει η κατάταξη των τριγώνων σε οµάδες; Τι 

απαντάς; 

80.  Μ14: Με τη βοήθεια των πλευρών και των γωνιών. 

………………………………………………………………………………………… 

88. Καθ: Άρα λοιπόν κατάταξη µε κριτήριο τις πλευρές ενός τριγώνου. Για να 

ακούσω κατατάξεις!!  

89.  Μ3: Όταν είναι ισοσκελή. 

……………………………………………………………………………………  

92. Καθ: Μας είπε λοιπόν ότι ένα τρίγωνο µε κριτήριο τις πλευρές του µπορεί να 

είναι ισοσκελές. Άλλη κατάταξη; 

93.  Μ3: Ισόπλευρο ήθελα να πω κύριε µπερδεύτηκα. 

94.  Καθ: Καλά ας το αλλάξω. Άρα λοιπόν µε κριτήριο τις πλευρές µια πολύ καλή 

περίπτωση, µια πρώτη κατάταξη είναι όταν είναι ισόπλευρο. Για πες; Ποτέ ισχύει 

αυτό ;  

97.Μ3: Όταν όλες οι πλευρές που έχει είναι ίσες. 

…………………………………………………………………………………………. 

111.   Καθ: …δεύτερο ποιο είπες ; 

112.   Μ2:  Το σκαληνό.  

113.   Καθ: Και τι ακριβώς είναι αυτό το τρίγωνο; 

114.   Μ2: Είναι αυτό που έχει όλες τις πλευρές άνισες. 

115.   Καθ: Ωραία, έχει όλες τις πλευρές άνισες. ∆ε µου λες, νοµίζεις ότι η θέση του 

είναι ακριβώς κάτω από το ισόπλευρο ; 

116.   Μ2: Όχι είναι το ισοσκελές .  

117.  Καθ:  Άρα ας  βάλουµε τρίτη περίπτωση αυτή µετά το ισοσκελές.  

………………………………………………………………………………………… 

 

Συνοπτική ανάλυση του 2ου συµβάντος 

[71-80,88-114] ∆ιατήρηση του πλαισίου της «δραστηριότητας». Περιορισµός της 

καθοδήγησης ως προς τον εντοπισµό των κοινών χαρακτηριστικών για την 

ταξινόµηση. 

Το γεωµετρικό πλαίσιο της δραστηριότητας που δίνει ο εκπαιδευτικός είναι παρόµοιο 

µε το πλαίσιο της δραστηριότητας του σχολικού βιβλίου. Το γεγονός ότι δεν υπάρχει 

καθοδήγηση που να στρέφει τη σκέψη των µαθητών σε συγκεκριµένη κατεύθυνση 
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µέσα στην ίδια τη «δραστηριότητα», λειτουργεί θετικά καθώς οι µαθητές απαντούν 

και διατυπώνουν τα αναµενόµενα συµπεράσµατα. Κάνουν κατάταξη µε κριτήριο το 

σχετικό µέγεθος των πλευρών των τριγώνων. (Άνισες , ίσες πλευρές και πόσες). 

Προβληµατικό σηµείο: η καθοδήγηση από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό που δεν 

επιτρέπει την έγκυρη αξιολόγηση της διαδικασίας. 

 

3ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………….. 
103. Καθ: Ένα τρίγωνο, το λέει και η λέξη –ισόπλευρο- που έχει όλες τις πλευρές 

ίσες, και τις τρεις πλευρές ίσες µεταξύ τους, ονοµάζεται ισόπλευρο . Είναι µια πολύ 

ιδανική περίπτωση αυτή. Και µάλιστα µε ποια άλλη έννοια της γεωµετρίας λέτε ότι 

θα συνδέεται το ισόπλευρο τρίγωνο; Γιατί θα πρέπει να ξέρετε και από την άποψη της 

οµορφιάς είναι και το πιο όµορφο τρίγωνο.  

104. Μ2: Το σκαληνό,  …το ισοσκελές….. 

105. Καθ: Με ποια άλλη έννοια της γεωµετρίας θα συνδέεται το ισόπλευρο τρίγωνο;  

106. Μ1: Συµµετρία.  

107. Καθ: Συµµετρία. Είναι το πλέον συµµετρικό τρίγωνο. 

……………………………………………………………………………………….. 

118. Καθ: Λοιπόν για να δούµε τώρα τη δεύτερη περίπτωση που είναι το ισοσκελές 

Άρα το ισοσκελές λοιπόν είναι τρίγωνο…. 

119. Μ2: Που έχει τις 2 πλευρές από τις 3 πλευρές του ίσες.  

………………………………………………………………………………………..... 

135. Καθ: Αυτό το τρίγωνο είναι ισοσκελές ε;  

136. Μ9: ∆εν είναι και συµµετρικό; 

138. Καθ: Και το ισόπλευρο και το ισοσκελές είναι συµµετρικό αλλά ας µου 

επιτραπεί η έκφραση : «γιατί το ισόπλευρο είναι καλύτερο συµµετρικό»;  

139.  Μ15: Έχει και τις 3  πλευρές ίσες, ενώ το άλλο έχει µόνο τις 2.   

140. Καθ: Και αυτό τι σηµαίνει; Η συµµετρία τι είπαµε ότι είναι; 

141. Καθ: Με ποια άλλη έννοια . Μιλήσαµε για συµµετρικά σχήµατα. Αυτό τι 

σηµαίνει; 

.......................................................................................................................................... 

149. Μ17: Με τη δίπλωση . (Βασιλική) 

150. Καθ: Με τη δίπλωση πολύ σωστά Η συµµετρία συνδέεται µε τη δίπλωση ,και 

δηµιουργεί τι πράγµα η δίπλωση ; Καθώς διπλώνουµε στη συµµετρία; Όπως διπλώνει 
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ένα σχήµα κάτι δηµιουργεί. ∆ηλαδή αν πάρω τώρα εγώ ένα χαρτί και το διπλώσω 

δηµιουργεί τι;   …. 

151. Καθ: Μια τσάκιση. Αυτή την τσάκιση πώς τη λέµε;   

152. Μ5: Άξονα  συµµετρίας.  

153. Καθ: Πολύ σωστά άξονα συµµετρίας. Ένα ισοσκελές πόσους τέτοιους άξονες 

έχει; 

154. Μ7: Έναν ενώ το ισόπλευρο τρεις. 

155. Καθ: Να η διάφορα η µεγάλη!! 

 

Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[103-107,135-141,149-155]  Εκ νέου µετασχηµατισµός ως προς τη «µαθηµατική πρό-

κληση» της «δραστηριότητας» - επέκταση του µαθηµατικού περιεχοµένου. 

Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί την ευκαιρία που του δίνει η αναφορά που κάνουν οι 

µαθητές σε ισόπλευρα και ισοσκελή τρίγωνα καθώς προσπαθούν να κάνουν την 

ταξινόµηση µε κριτήριο το σχετικό µέγεθος των πλευρών (ισότητα – ανισότητα) . 

Τους προκαλεί να ανακαλύψουν και να συνδέσουν τα παραπάνω τρίγωνα µε 

ιδιότητες. Οι έννοιες της συµµετρίας του άξονα συµµετρίας και της κανονικότητας  

σχηµάτων αναδύονται µέσα από τη συζήτηση και αξιοποιούνται.  

 

4ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………….. 
223. Καθ: Ξεκινάµε τώρα να δούµε… Μπορεί ένα τρίγωνο να έχει 2 η 3 ορθές 

γωνίες; Σκεφτόµαστε τώρα!!!  

224. Μ12: Όχι.  

225. Καθ: Γιατί;  

226. Μ12: Γιατί θα έβγαινε πάνω από 180 µοίρες.  

227. Καθ: Τι θα βγει πάνω από 180; 

228. Μ12: Το άθροισµα των γωνιών. 

………………………………………………………………………………………….. 

233. Καθ: Άρα συµπέρασµα.. Πόσες  γωνίες ορθές µπορεί να έχει ένα τρίγωνο; 

234. Μ14: Το πολύ µια.  

235. Καθ: Γιατί λέµε «το πολύ» . Γιατί λέµε το πολύ ; 

236. Μ3: Γιατί θα µπορούσε να µην έχει και καµία ορθή.  

237. Καθ: Μπορεί να έχει δυο ή 3 αµβλείες γωνίες;  
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239. Μ1: Όχι .Γιατί πάλι το άθροισµα …… 

240. Καθ: Για τον ίδιο λόγο. ∆εν χρειάζεται να επαναλαµβάνουµε τα ίδια.. Γιατί και 

πάλι το άθροισµα των γωνιών θα βγει πάνω από 180ο . 

…………………………………………………………………………………………. 

244. Καθ:  Για να ρωτήσω κάτι άλλο τώρα… Ένα τρίγωνο έχει µια οξεία  γωνία. Τι 

συµπεράσµατα µπορούµε να βγάλουµε για τις άλλες δυο γωνίες. 

247. Μ20: Μια όταν λέµε; Τουλάχιστον µια;   

248. Καθ: Όταν λέω µια εννοώ µια . Τι συµπέρασµα µπορώ να  βγάλω για τις άλλες 

δυο; Για να το πάρουµε λίγο αριθµητικά!!. Έστω µια γωνία είναι 40. Άρα πόσο 

µπορούν να είναι οι άλλες; 

249. Μ5: Οι άλλες να είναι µεγαλύτερες.  

250. Καθ: Γιατί; ∆εν θα µπορούσε κάποια να είναι 20 ή 39;  

251. Μ5: Αν η µια  είναι 40 το άθροισµα των άλλων δυο πρέπει να είναι 140. 

252. Καθ: Συµπέρασµα λοιπόν …Μου άρεσε κι αυτό που είπε ο συµµαθητής σας!!! 

Πατάει επάνω στο αριθµητικό!! Οπότε αρχίζουµε να γενικεύουµε ..Πες µας 

περιπτώσεις. Το άθροισµα των άλλων δυο πρέπει να είναι 140… 

254. Μ5: 100 και 40. 

………………………………………………………………………………………….. 

263.  Καθ: Άρα λοιπόν µπορούµε να έχουµε µια οξεία και µια αµβλεία. Άλλο ; 

268. Καθ: Γνωρίζω ότι έχει µια οξεία γωνία. Για τις άλλες δεν τις ξέρω. Τις ψάχνω. 

269. Καθ: Τι συµπεράσµατα µπορώ να έχω για τις άλλες δυο γωνίες του; 

271. Μ21: Μια γωνία ορθή.  

………………………………………………………………………………………….. 

274. Καθ: Να πούµε και µια τελευταία . Μια περίπτωση µας είπε ο Μ5….να έχω µια 

οξεία και µια αµβλεία .Άλλη περίπτωση µας είπε η Μ21, µια ορθή και µια οξεία. Και 

µένει άλλη µια;   

275.  Μ9:  3 οξείες . 

………………………………………………………………………………………. 

283.  Μ8: Αν υπάρχει µια οξεία, οι άλλες γωνίες µπορεί να είναι ή οξεία και αµβλεία, 

ή ορθή και οξεία ή δυο οξείες. 

…………………………………………………………………………………… 

287. Καθ: Αν γνωρίζουµε ότι έχει δυο γωνίες οξείες  τι συµπεραίνουµε για τη τρίτη 

γωνία; Τι µπορεί να είναι; 

288. Μ6: Θα είναι αµβλεία. 
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289. Καθ: Θα είναι αµβλεία σίγουρα; 70+70=140. Μπορεί να είναι αµβλεία, µπορεί 

να είναι ορθή, µπορεί και οξεία. Άρα λοιπόν η τρίτη γωνία µπορεί να είναι ή οξεία ,ή 

αµβλεία ή ορθή. Και βέβαια εκεί που έπρεπε να πούµε τα συµπεράσµατα  να το 

κλείσουµε χτύπησε το κουδούνι……Να το πούµε γρήγορα γρήγορα; 

290. Όχι!!!( όλοι µαζί) 

 

Συνοπτική ανάλυση του 4ου συµβάντος 

[223-228,233-240,244-283] Η «δραστηριότητα» όσον αφορά το είδος των γωνιών 

ενός τριγώνου µετασχηµατίζεται µε τη βοήθεια πρότερης γνώσης. (Ελεγχόµενη  

εκχώρησή της  στους µαθητές).  

Ο εκπαιδευτικός στρέφει τους µαθητές στην αναζήτηση του είδους των υπόλοιπων 

γωνιών που µπορεί να έχει ένα τρίγωνο όταν η µια από τις γωνίες του είναι γνωστή. 

Οι µαθητές επικαλούνται το άθροισµα των γωνιών του τριγώνου για να 

αιτιολογήσουν γιατί ένα ορθογώνιο ή ένα αµβλυγώνιο µπορούν να έχουν µόνο µια 

γωνία του είδους αυτού , ενώ για το οξυγώνιο ο τρόπος προσέγγισης στηρίζεται σε 

δοκιµές µε αριθµητικά δεδοµένα. Ενώ η ύπαρξη µιας ορθής ή µιας αµβλείας γωνίας 

σε ένα τρίγωνο οδηγεί στη διαπίστωση ότι οι υπόλοιπες γωνίες του είναι υποχρεωτικά 

οξείες, η ύπαρξη µιας οξείας δεν αποτελεί δεσµευτικό στοιχείο για το είδος των δύο 

άλλων γωνιών του τριγώνου.  Οι αριθµητικές δοκιµές χρησιµοποιούνται ως µέθοδος 

για τη διαπίστωση του γεγονότος αυτού. Ο εκπαιδευτικός δεν εκχωρεί αυτό το 

κοµµάτι της «δραστηριότητας» στους µαθητές να το ερευνήσουν µόνοι τους αλλά 

λειτουργεί  καθοδηγώντας τους σε µεγάλο µέρος µε κατάλληλες ερωτήσεις, 

διορθώνει σε κάποιες περιπτώσεις ή απαντά ο ίδιος σε αυτά που ρωτά. ∆εν 

παραχωρεί τον απαραίτητο χρόνο στους µαθητές ώστε να παρουσιάσουν 

ολοκληρωµένο σκεπτικό. 

 
2η «δραστηριότητα»:     « Παραλληλόγραµµο –Ορθογώνιο –Ρόµβος –Τετράγωνο- 
                                          Τραπέζιο-Ισοσκελές τραπέζιο»  
 
1ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………… 

42. Καθ: Αφήνουµε λοιπόν πίσω µας τα τρίγωνα και πάµε στα τετράπλευρα. 

43. Καθ: Από τα τετράπλευρα τώρα , ένα πάρα πολύ καλό τετράπλευρο είναι αυτό 

εδώ. Βέβαια, θα µου πείτε: «κύριε τι θα πει καλό τετράπλευρο»; Θα το εξηγήσουµε 

σε λίγο. [σχεδιάζει στον πίνακα ένα παραλληλόγραµµο] 
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44. Καθ: Αυτό τι σου µοιάζει να έχει; 

45. Μ15: 4 γωνίες και 4 πλευρές 

46. Καθ: 4 γωνίες γι αυτό είναι τετράπλευρο…4 πλευρές , γι αυτό είναι τετράπλευρο! 

47. Μ15: ∆υο αµβλείες και δυο οξείες 

48. Καθ: Και; 

49. Μ15: Ότι είναι παράλληλες 

50. Καθ: Ότι είναι παράλληλες. Ποιες ; 

53. Μ15: Οι πλευρές. 

54. Καθ: Για να σχολιάσουµε τώρα την έκφραση παράλληλες πλευρές. Υπάρχει 

περίπτωση ένα τετράπλευρο να έχει τις πλευρές του παράλληλες;  

57. Μ14: Γίνεται αλλά όχι όλες οι πλευρές. 

58. Καθ: Ποιες πλευρές; 

59. Μ14: Οι απέναντι 

60. Καθ: Οι απέναντι. Άρα λοιπόν κάτι πολύ καλό που συναντάµε σ αυτό το 

τετράπλευρο είναι ότι έχει τις απέναντι πλευρές του παράλληλες. 

61. Καθ: Προσέξτε αν δεν πούµε απέναντι είναι λάθος. Απέναντι λοιπόν πλευρές 

παράλληλες. 

64. Καθ: Ένα τέτοιο τετράπλευρο θυµόµαστε όλοι  από το δηµοτικό το λέµε;………. 

Για να δω χέρια για να δω χέρια.!! 

65. Μ10: Πλάγιο παρ/µο. 

66. Καθ:Γιατί το λες πλάγιο; 

67. Μ10: Επειδή γέρνει 

68. Καθ:Γιατί υπάρχει παραλληλόγραµµο που δεν γέρνει; 

69. Μ10: Ναι . 

73. Καθ:Και πώς το λέµε; 

74. Μ10: Ορθογώνιο 

………………………………………………………………………………………….. 

84. Καθ: Από την αρχή σας είπα ότι αυτό το παραλληλόγραµµο είναι και καλό 

τετράπλευρο. Ποιος µπορεί να µου πει τι µπορούσα να εννοώ µ αυτή την πρόταση; 

Καλό τετράπλευρο; 

89.  Μ12: ∆εν ξέρω 

………………………………………………………………………………………...... 

109. Μ5: Μήπως επειδή οι δυο απέναντι γωνίες είναι ίσες; 
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110. Καθ: Επαναλαµβάνω ότι ακόµα συζητάµε την πρόταση την αρχική. «Καλό 

τετράπλευρο». 

111. Μ6: Οι δυο γωνίες που είναι απέναντι από τις ίσες πλευρές….. 

…………………………………………………………………………………………. 

117. Μ8: Μήπως είναι συµµετρικό σχήµα; 

118. Καθ: Μµµµµ θα µπορούσε να είναι . ∆εν είναι αυτό όµως. Έχει µια συµµετρία. 

Αλλά αυτό που λες τώρα, αυτό που είπε στην αρχή ο Μ3  για τις ίσες πλευρές , αυτό 

που είπε ο Μ5  για τις ίσες γωνίες …Αυτό που λες εσύ για τη συµµετρία….. Πώς τα 

λέµε για ένα σχήµα ή γενικά για µια µαθηµατική έννοια; 

119. Μ8: Ιδιότητες 

120.Καθ: Ιδιότητες!! Άρα λοιπόν έχουµε τον ορισµό, τι είναι παραλληλόγραµµο, και 

τελικά το τετράπλευρο γιατί είναι καλό; Γιατί όπως βλέπουµε έχει κάποιες ιδιότητες. 

Ενώ το τυχαίο σχήµα που είχα κάνει ξέραµε ότι έχει  ιδιότητες; 

121. Μ8: Όχι. 

122. Καθ: Όχι . Άρα λοιπόν ξεκινάµε να σχολιάσουµε τις ιδιότητες. 

 

Συνοπτική ανάλυση του 1ου συµβάντος 

[43-53,64-74,110-122] Μετασχηµατισµός ως προς το πλαίσιο και τις ενέργειες, καθώς 

και περιορισµός του περιεχοµένου της  «δραστηριότητας».  

Ο εκπαιδευτικός αλλάζει το αρχικό «πραγµατικό» πλαίσιο  της «δραστηριότητας» 

του βιβλίου σε «γεωµετρικό». Σχεδιάζει στον πίνακα ένα κλασικό παραλληλόγραµµο 

και ζητά από τους µαθητές να το αναγνωρίσουν. Οι µαθητές ανταποκρίνονται 

χρησιµοποιώντας προηγούµενες γνώσεις. Οι έννοιες του πλάγιου και του ορθογωνίου 

παρ/µου τουλάχιστον σε επίπεδο «οπτικό» είναι φανερό ότι είναι οικείες στους 

µαθητές. Η νοερές στροφές και αυξοµειώσεις του «πραγµατικού» σχήµατος που 

ζητούνται στο βιβλίο, αντικαθίστανται µε  ένα σταθερό σχήµα, ενώ το ενδιαφέρον 

των µαθητών υποκινείται από πρωτότυπες εκφράσεις που χρησιµοποιεί ο 

εκπαιδευτικός. (Η δραστηριότητα έχει ξεφύγει ως προς το περιεχόµενο των εννοιών 

που  σύµφωνα µε το βιβλίο είναι προς διερεύνηση. Έχει περιοριστεί σε ένα µόνο 

σχήµα σε σχέση µε την δραστηριότητα του βιβλίου).  

 
2ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………….. 

136. Καθ: Λοιπόν…3 είναι οι οµάδες των ιδιοτήτων. Σε τι θα αφορούν οι ιδιότητες;  
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137. Μ8: Τις γωνίες του. 

139. Μ2: Πλευρές; 

140. Καθ: Πλευρές και άλλο; Τι έµεινε;  

141. Μ7: Τον άξονα συµµετρίας; 

142. Καθ: Αν θα έχει συµµετρία. Αν είχε άξονα µάλλον συµµετρίας.. Κάτι άλλο;  

149. Μ10: Ίσως παράλληλες να απέχουν… 

150. Καθ: Γενικά κι αόριστα δηλαδή. Βρε παιδιά για τις διαγώνιες. Τι έµεινε; 

151. Καθ: Άρα λοιπόν έχουµε ιδιότητες για  ένα παραλληλόγραµµο για τις γωνίες 

του, τις πλευρές του και τις διαγώνιες του. Λοιπόν ήδη κάποιος είπε για τις γωνίες. 

Τι γνωρίζουµε για τις γωνίες ενός παραλληλογράµµου;  

152. Καθ: Κάποιος το είπε. Νοµίζω ο Μ5;  

153. Μ5: Οι απέναντι γωνίες είναι … 

154. Καθ: Άρα γράφω ότι οι απέναντι γωνίες είναι τι µεταξύ τους; 

155. Μ5: Ίσες. 

156. Καθ: Ποιος είπε τις ιδιότητες για τις πλευρές; Μ3; 

157. Μ3: Οι απέναντι πλευρές είναι ίσες. 

159. Καθ: Τώρα για τις διαγώνιες, θυµάται κανείς από το δηµοτικό; 

160. Μ8: Ότι χωρίζει το σχήµα σε δυο ίσα µέρη. 

161. Καθ: Ωραία. Με τις διαγώνιες ,προσοχή παιδιά, έχουµε δυο ιδιότητες.. Πρώτη 

ιδιότητα ότι οι διαγώνιες χωρίζουν …µισό λεπτάκι να το γράψουµε….. 

…………………………………………………………………………………………. 

164. Μ8: Σε δυο ίσα τρίγωνα. 

167. Καθ: Όταν λέµε ότι αυτά τα δυο σχήµατα είναι ίσα. ∆εν έχουµε χάρακα να 

µετρήσουµε τι κάνουµε; 

168. Μ16: Άµα  βάλουµε το ένα πάνω απ το άλλο…… 

169. Καθ: Πάρα πολύ  ωραία. Να   εφαρµόζει το ένα πάνω στο άλλο. 

………………………………………………………………………………………….. 

216. Μ10: Να πω το δεύτερο για τη διαγώνιο; 

218. Μ10: Νοµίζω δεν είµαι σίγουρος. Οι διαγώνιες δεν είναι και άξονες συµµετρίας; 

219. Καθ: Το παραλληλόγραµµο δεν έχει άξονα συµµετρίας . Έχει κέντρο 

συµµετρίας. 

222. Καθ: Να ρωτήσω κάτι τώρα. Βλέπετε δυο διαγώνιες σ ένα παρ/µο. Θα θελα 

κάποιος να σκεφτεί τι ιδιότητα µπορεί να έχουν πέρα από αυτά που έχουµε σχεδιάσει  
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τι µπορεί να έχουν οι διαγώνιες του παρ/µου και µας υποχρεώνουν να ασχοληθούµε 

µαζί τους. 

225. Μ14: Να έχει σχέση µε το µέσο τους; 

226. Καθ: ∆εν το λέµε µέσον. Κάπως αλλιώς το λέµε. Και τι θα πει µέσο σ’ ένα 

παραλληλόγραµµο; 

……………………………………………………………………………………….. 

234. Μ3: Μήπως ισαπέχει από τις παράλληλες; (Εννοεί το µέσο που αναφέρθηκε 

παραπάνω) 

235. Καθ: Θα µπορούσε. Πρόσεχε. Να ισαπέχει από τις παράλληλες, από τις πλευρές 

του παραλληλογράµµου. Θα µπορούσε να  ’ναι κι αυτή µια καλή ιδιότητα.  

236. Μ1: Είναι άξονας συµµετρίας; 

239. Καθ: Οι διαγώνιες; Το είπε πριν ο συµµαθητής σας και του είπα όχι. 

241. Μ5: Μήπως είναι κέντρο βάρους; 

245. Καθ: Σχεδιάσαµε λοιπόν τις δυο διαγώνιες . Οι διαγώνιες όπως λέµε 

συναντιούνται στο σηµειο Ο. ∆ηλ τι κάνουν στο σηµειο Ο ; 

246. Μ10: Τέµνονται. 

………………………………………………………………………………………… 

253. Καθ: Οι διαγώνιες λοιπόν τέµνονται η µια …… 

254. Με την άλλη ηηηη!!!( όλοι) 

255. Καθ: Ε σίγουρα!!! Είναι τώρα αυτό ιδιότητα; 

258. Μ5: Στη µέση; 

260. Στο µέσο!!! (Μαθήτρια) 

262. Α!!! ∆ιχοτοµεί (µαθητής) 

263. Καθ: Τι; 

264. ∆ιχοτοµία; (άλλος µαθητής) 

265. Καθ: ∆ίχα . Τι είπαµε σηµαίνει ∆ίχα; 

266. Καθ: ∆ίχα το αρχαίο Ελληνικό επίρρηµα .Σε δυο ίσα µέρη. Γι αυτό και:  διχάζω, 

διχάλα . Τέµνονται λοιπόν η µια στο µέσο της άλλης. Με αλλά λόγια όπως λέµε , τι 

κάνουν; ∆ιχοτοµούνται!! Από εκεί προέρχεται και ποια άλλη λέξη; 

268. ∆ιχοτόµος (µαθητής) 

271. Καθ: Όταν λέµε ότι οι διαγώνιες διχοτοµούνται τι εννοούµε ; 

280. Μ21: Χωρίζονται στη µέση 

281. Καθ: Χωρίζονται στη µέση . ∆ηλαδή εκεί όπου συναντιούνται η µια περνάει από 

το µέσο της άλλης. Να συµµαζέψουµε λοιπόν…….. 
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Συνοπτική ανάλυση του 2ου συµβάντος 

[151-160,216-281]   Μετασχηµατισµός ως προς το περιεχόµενο της «δραστηριότητας» 

και ως προς τις ενέργειες. 

Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί την προηγούµενη γνώση των µαθητών ως προς τις 

ιδιότητες του παραλληλογράµµου. Οι νοερές ενέργειες  της µετατόπισης ευθειών και 

στροφής µετατρέπονται σε ανάκληση γνώσεων των µαθητών από το δηµοτικό και σε 

λογικούς συλλογισµούς για το γενικευµένο είδος της οικογένειας των 

παραλληλογράµµων ( πλάγιο). Οι µαθητές διατυπώνουν ιδιότητες  µε ευχέρεια. Οι  

διαγώνιοι του παραλληλογράµµου και «ο λόγος που µας υποχρεώνει να ασχοληθούµε 

µαζί τους», είναι η βασική υπό διαπραγµάτευση πρόταση που ο εκπαιδευτικός 

διαχειρίζεται  µέσα από ερωτήσεις προς τους µαθητές µε αρκετή τάση καθοδήγησης 

και επιµονής στη σωστή διατύπωση µαθηµατικών εκφράσεων. 

 

3ο Κρίσιµο συµβάν  
∆ιάλογος: 
………………………………………………………………………………………….. 

284. Καθ: Ερώτηση κρίσης. Θέλω να µου πείτε έναν πολύ γρήγορο και πολύ εύκολο 

τρόπο να σχεδιάσουµε ένα παρ/µο.  

285. Μ3: Βάζουµε τέσσερα  σηµεία…… 

286. Τι παραλληλόγραµµο κύριε; Ορθογώνιο;(µαθήτρια) 

287. Καθ: ∆εν µιλήσαµε για κανένα άλλο παρ/µο , µόνο για ένα  µιλήσαµε. 

289. Καθ: Το πλάγιο που το λέτε 

290. Ωραία , βάζουµε δυο πλάγιες γραµµές.(µαθητής) 

291. Καθ: Και µετά; 

292. Μετά παίρνουµε τη µια ….από ένα σηµείο της µιας και ενώνουµε µε το άλλο 

σηµείο της  άλλης.(µαθητής) 

293. Καθ: Και πώς  ξέρεις  ότι αυτό το σχήµα που θα δηµιουργηθεί είναι παρ/µο; Η 

Μ15 µας είπε………. θύµισε µας  σε παρακαλώ ποιο τετράπλευρο σχήµα θα 

ονοµάζουµε παρ/µο; 

296. Μ15: Παραλληλόγραµµο λέγεται το τετράπλευρο σχήµα που οι απέναντι πλευρές 

του είναι παράλληλες. 

298. Μ6: Σχεδιάζω δυο παράλληλες… 

299. Καθ: Και πώς θα  ξέρεις 100% ότι αυτές είναι παράλληλες; Μπορεί στο µάτι και 

όσο τις σχεδιάζεις ………δηλ. αν σχεδιάσω εγώ δυο ευθείες και πω ότι αυτές είναι 
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παρ/λες µπορεί όσο είναι ο πίνακας να φαίνονται παρ/λες  αλλά εδώ κάπου να 

τέµνονται. 

300. Μ8: Παίρνω δυο τρίγωνα . Σχεδιάζουµε το ένα . Μετά βάζουµε τη µια πλευρά 

του άλλου πάνω στην άλλη και µετά το αφήνουµε…….. 

301. Καθ: Εγώ στον πίνακα θέλω να το σχεδιάσω…. Ωραίο αυτό που είπε η 

συµµαθήτριά σας αλλά εγώ αν θέλω να το κάνω πρέπει να διπλώσω τον πίνακα. 

Μπορώ να διπλώσω τον πίνακα; 

………………………………………………………………………………………… 

327. Μ18: Κύριε όλα αυτά χωρίς όργανα; 

330. Καθ: Το πολύ πολύ να έχουµε αυτόν το χάρακα, το δικό µου. Τίποτα άλλο. 

……………………………………………………………………………………….. 

335. Μ15: Κύριε αν στις  διαγώνιες  το κέντρο τους  ισαπέχει………………………. 

 [Αρκετοί µαθητές λένε τη γνώµη τους κάνοντας κατασκευές µε το χέρι στο περίπου 

ενώ συγχρόνως διατυπώνονται διάφορες ενστάσεις από τους συµµαθητές τους]. 

345. Καθ: Άρα ένας άλλος πιο καλός τρόπος για να καλύψουµε κι αυτούς που 

ψάχνουν διαρκώς να µας βρουν ότι έχουµε κάνει  λάθος, είναι η σκέψη της Μ15 . Τι 

είπες προηγουµένως; [Απευθύνεται στη µαθήτρια]. 

346. Μ15: Να πάρουµε όχι τέτοιον χάρακα . Εκείνον µε την ορθή γωνία . ∆εν ξέρω 

πώς τον λένε…. 

350. Καθ: Όχι.  Άλλο είχες πει πριν και το ξέχασες. Ξεχνάτε και τι λέτε!! 

351. Μ15: Για τις διαγώνιες λέτε; 

352. Καθ: Για τις διαγώνιες. Μ αυτό τον πολύ ωραίο, τον πολύ µικρό χάρακα. 

Ορίστε!! Τι είναι αυτό που σχεδίασα; 

353. Μ9: Ένα Χ 

354. Καθ: Ένα Χ. ∆ηλαδή; Τι; Κωνσταντίνε; 

355. Μ9: ∆υο ευθείες που τέµνει η µια την άλλη. 

358. Καθ: Τυχαία το σχεδίασα; 

362. Μ6: Πήραµε δυο ίσα σηµεία….εεε που ισαπέχουν. 

367. Μ6: Από το µέσο 

368. Καθ: Από το µέσο; 

370. Μ6: Από το σηµείο που τέµνονται… 

375. Καθ: Ναι βρε παιδί µου αυτό είναι!! Πήραµε λοιπόν πάνω στη µια ευθεία δυο 

σηµεία τα οποία να ισαπέχουν από το σηµείο στο οποίο τέµνονται οι δυο ευθείες. 
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∆ηλαδή τι έχω κάνει στην ουσία; Αυτό που είπε η Μ6 το κάνω πιο µικρή πρόταση. Τι 

κάναµε; Σχεδιάσαµε ένα ευθύγραµµο τµήµα… 

376. Μ17: Και βρήκαµε το µέσο 

377. Καθ: Το βρήκαµε το µέσο ή το κατασκευάσαµε το µέσο; 

378. Μ17: Το κατασκευάσαµε 

379. Καθ: Έτσι ώστε το σηµείο τοµής τι να είναι βρε παιδιά ; 

380. Καθ:Το µέσο. 

381. Καθ:Το ίδιο κάνουµε και από την άλλη πλευρά , ορίστε! 

382. Και ενώνουµε τα σηµεία (µαθήτρια) 

387. Αυτό είναι ρόµβος κύριε (µαθητής) 

388. Καθ: Μπορεί. ∆εν το ξέρω ……………………………………………………….. 

 

Συνοπτική ανάλυση του 3ου συµβάντος 

[284-293,299-301,327-388] Μετασχηµατισµός ως προς τη µαθηµατική πρόκληση της 

«δραστηριότητας» και τα διαµεσολαβητικά εργαλεία  

Ο εκπαιδευτικός εµπλέκει στη διαδικασία την κατασκευή ενός  παραλληλογράµµου 

µε βάση τις ιδιότητές του. Η χρήση ενός απλού υποδεκαµέτρου αποτελεί τον πιο 

σύντοµο και εύκολο τρόπο για την συγκεκριµένη κατασκευή καθώς το σηµείο τοµής 

των διαγωνίων ισαπέχει από τα άκρα τους. Η επιλογή αξιόπιστου τρόπου κατασκευής 

που να εξασφαλίζει ότι το σχήµα που προκύπτει  είναι παραλληλόγραµµο αποτελεί 

τον πυρήνα του διαλόγου. Ο εκπαιδευτικός µε αυτή του την ενέργεια αυξάνει την 

µαθηµατική πρόκληση της «δραστηριότητας» προς κατεύθυνση η οποία βέβαια 

αποκλίνει κατά πολύ από την «δραστηριότητα» του σχολικού βιβλίου. Η καθοδήγηση 

από την πλευρά του εξακολουθεί και είναι έντονη καθώς πιέζει τους µαθητές για 

περισσότερες επεξηγήσεις σε ότι ισχυρίζονται µε κατάλληλες ερωτήσεις. 
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