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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

 

"∆ιδακτική των µαθηµατικών; Τι είναι αυτό; Μαθαίνεις πώς να διδάσκεις;" 

Παρόµοια ερωτήµατα απευθύνονται συνήθως προς κάποιον που δηλώνει ότι 

ασχολείται µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο µε τη διδακτική των µαθηµατικών.  Οι 

ερωτώντες µπορεί να µην έχουν σχέση µε την εκπαίδευση, αλλά (τουλάχιστον στην 

ελληνική πραγµατικότητα που βιώνουµε) µπορεί να είναι ακόµα και εκπαιδευτικοί. 

Ο προβληµατισµός σχετικά µε τη µάθηση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών 

υπάρχει από τότε που υπάρχουν τα µαθηµατικά ως επιστήµη.  Για παράδειγµα, κατά 

µία εκδοχή τα "Στοιχεία" γράφτηκαν από τον Ευκλείδη για να χρησιµοποιηθούν ως 

διδακτικό εγχειρίδιο.  Η τυπική, σχολική εκπαίδευση όµως, αρχίζει πολύ αργότερα.  

Έτσι, η δραστηριότητα των επιστηµόνων στα ερωτήµατα που σχετίζονται µε τη µάθηση 

και τη διδασκαλία των µαθηµατικών αρχίζει τον 19ο αιώνα, µε πρωτοπόρους τους 

µαθηµατικούς και αργότερα τους ψυχολόγους. 

Θεωρώντας ως ορόσηµο την ίδρυση περιοδικών και συνεδρίων που αναφέρονται 

στα προβλήµατα της µαθηµατικής εκπαίδευσης, µπορούµε να πούµε ότι η διδακτική 

των µαθηµατικών συγκροτείται ως ερευνητικό πεδίο περίπου στο τέλος της δεκαετίας 

του '60, αν και οι ρίζες της είναι προγενέστερες (µια αναλυτικότερη συζήτηση της 

ιστορίας της µαθηµατικής εκπαίδευσης και της διδακτικής περιέχεται στο Kilpatrick, 

1992).  Έτσι, σ' αυτή τη µελέτη θα περιοριστούµε στο χρονικό διάστηµα των τεσσάρων 

τελευταίων δεκαετιών. 

Πως όµως συγκροτείται αυτό το πεδίο;  Ποιο είναι το αντικείµενό του;  Ποιο είναι 

τα επιστηµολογικό υπόβαθρό του;  Ποια είναι η σχέση του µε την πράξη;  Πρόκειται 

για ένα επιστηµονικό πεδίο ή ο ρόλος της διδακτικής περιορίζεται σε ένα άθροισµα 

τεχνικών και αρχών διδασκαλίας κατάλληλων για τη µεταφορά στους µαθητές εκείνων 

των τµηµάτων µαθηµατικής γνώσης που κάποιοι άλλοι επιλέγουν ως σηµαντικά; 

Αυτή η µελέτη επιχειρεί να ανιχνεύσει απαντήσεις σε τέτοιου είδους ερωτήµατα.  

Πιο συγκεκριµένα, τα ερωτήµατα που διερευνώνται είναι τα παρακάτω: 

• Είναι η διδακτική των µαθηµατικών ένα αυτόνοµο πεδίο;  Ή µπορεί να θεωρηθεί 

ως άθροισµα οπτικών και µεθοδολογιών άλλων επιστηµών, όπως τα µαθηµατικά, 

η ψυχολογία και η κοινωνιολογία;  Ειδικότερα, πως σχετίζεται η διδακτική των 

µαθηµατικών µε τα µαθηµατικά; 
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• Είναι η διδακτική των µαθηµατικών ένα επιστηµονικό πεδίο;  Σε τι µοιάζει και σε 

τι διαφέρει από τις άλλες επιστήµες (θετικές, κοινωνικές και ανθρωπιστικές); 

• Σε ποιες επιστηµολογικές υποθέσεις και παραδοχές στηρίζεται η συγκρότηση του 

πεδίου της διδακτικής των µαθηµατικών; 

• Ποια κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας υιοθετεί η κοινότητα της διδακτικής των 

µαθηµατικών;  Σε τι µοιάζουν και σε τι διαφέρουν από εκείνα άλλων επιστηµών; 

 

Στη διερεύνηση αυτών των ερωτηµάτων αναζητήσαµε τις απαντήσεις που δίνουν οι 

ίδιοι οι ερευνητές του χώρου, µέσα από βιβλία, επιστηµονικά περιοδικά και συνέδρια.  

Χρησιµοποιήσαµε βιβλιογραφία που αναφέρεται στα παραπάνω ερωτήµατα, που 

περιέχει κριτικές των ερευνητών του χώρου σχετικές µε την επιστηµονική συγκρότηση 

της ∆Μ (∆ιδακτικής των Μαθηµατικών), και κείµενα που εκφράζουν την επίσηµη 

πολιτική κάποιων περιοδικών και συνεδρίων για την αξιολόγηση των ερευνητικών 

µελετών στο χώρο.  Επιπλέον, προσπαθήσαµε να συνδέσουµε τις απαντήσεις των 

ερευνητών µε ευρύτερες φιλοσοφικές και κυρίως επιστηµολογικές οπτικές. 

Στο πρώτο κεφάλαιο επιχειρούµε µια συνοπτική παρουσίαση του πεδίου της ∆Μ µε 

αναφορές στους στόχους, το αντικείµενο, τη φύση των "προϊόντων" της, τις µεθόδους 

που χρησιµοποιούνται και τις µετατοπίσεις που σηµειώθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες.  

∆ιερευνούµε τις σχέσεις της ∆Μ µε τα γειτονικά πεδία, ιδιαίτερα µε τα µαθηµατικά, και 

τις διαφορές ∆Μ και µαθηµατικών ως παράγοντα του "σχίσµατος" (Goldin, 2003) 

µεταξύ των δύο επιστηµονικών κοινοτήτων. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο αναζητούµε τις επιστηµολογικές υποθέσεις και παραδοχές οι 

οποίες υποστηρίζουν τη συγκρότηση της ∆Μ, µέσα από τρία ερευνητικά παραδείγµατα: 

το θετικιστικό, το ερµηνευτικό και το κριτικό.  Περιγράφουµε τις κριτικές που 

ασκούνται σε κάθε παράδειγµα από τους αντιπάλους του, καθώς και τις κριτικές των 

ερευνητών για σηµαντικές πλευρές της έρευνας στη ∆Μ.  Η πολλαπλότητα των 

θεωριών και των οπτικών φαίνεται να είναι αναπόφευκτη µπροστά στα πολύπλευρα και 

πολύπλοκα φαινόµενα.  Συχνά οι διαφορετικές οπτικές µπορούν να θεωρηθούν ή να 

χρησιµοποιηθούν ως συµπληρωµατικές, αλλά πολλές φορές η σύνθεση των 

διαφορετικών  προσεγγίσεων δεν είναι εφικτή. 

Στο τρίτο κεφάλαιο περιγράφουµε τη συζήτηση που διεξάγεται τις τελευταίες 

δεκαετίες γύρω από τα κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας, και τα ίδια τα κριτήρια µε 

τις ερµηνείες που γίνονται αποδεκτές από την κοινότητα των ερευνητών σήµερα.  
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Επιχειρούµε µια ταξινόµηση των κριτηρίων γύρω από τους άξονες της σηµαντικότητας, 

της πειστικότητας και της γενικότητας.  Τέλος, µέσα από ενδεικτικά παραδείγµατα, 

διερευνούµε το πώς εκφράζονται τα κριτήρια αξιολόγησης στις επίσηµες πολιτικές 

κρίσης των εργασιών για δηµοσίευση σε κάποια σηµαντικά επιστηµονικά περιοδικά και 

συνέδρια του ΡΜΕ (International Group for the Psychology of Mathematics Education). 

Κατά τη διάρκεια της µελέτης και της συγγραφής της παρούσας εργασίας, ήταν 

έντονη η αναζήτηση εκείνων των ιδεών και των χαρακτηριστικών που θα απαντούσαν 

στο ερώτηµα αν η ∆Μ αποτελεί ένα επιστηµονικό πεδίο και θα έκαναν εφικτή τη 

σύγκριση µε τις θετικές επιστήµες ή τη διάκριση από αυτές.  Υπήρχαν δύο λόγοι για 

αυτό.  Πρώτον, η µαθηµατική µας εκπαίδευση και, κυριότερο, το γεγονός ότι είµαστε 

γαλουχηµένοι µέσα στον ορθολογισµό των θετικών επιστηµών (και των µαθηµατικών), 

µας οδηγεί πολλές φορές µέχρι και στην υπεροπτική και αλαζονική αντιµετώπιση των 

κοινωνικών και ανθρωπιστικών σπουδών, ως µη επιστηµονικών κλάδων.  ∆εύτερον, οι 

σπουδές µας στη ∆Μ (µε κάποιες εξαιρέσεις) ήταν συµβατές µε µια θετικιστική εικόνα 

του χώρου, µε κυρίαρχο το πρότυπο των ποσοτικών και στατιστικών µεθόδων και της 

αναζήτησης αιτίων, αποδείξεων και καθολικοτήτων. 

Επιπλέον, η προκατάληψη που πηγάζει από τις ανάγκες και τις αγωνίες του 

δάσκαλου των µαθηµατικών, ίσως να επηρέασε τις οπτικές µας και τις προτιµήσεις µας. 

Θεωρούµε ότι η αναζήτηση της γνώσης που µπορούµε να έχουµε για τα αντικείµενα 

µελέτης της ∆Μ δεν µπορεί να κινείται µόνο από την περιέργεια του ερευνητή, αλλά 

κυρίως από τις ανάγκες της πραγµατικότητας.  Χωρίς να αντιµετωπίζουµε τη ∆Μ ως 

µια εφαρµοσµένη επιστήµη, νοµίζουµε ότι η σηµασία της έρευνας – εµπειρικής και 

θεωρητικής – κρίνεται από το πόσο επηρεάζει την πρακτική, ακόµα κι αν αυτή η 

επίδραση είναι έµµεση, µακροπρόθεσµη, και πολλές φορές µη ορατή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
Η ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

 
 

1.1 Η ∆ιδακτική των Μαθηµατικών ως αναδυόµενο πεδίο 
 

 Ένας σύντοµος αλλά και ανεπαρκής ορισµός της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών 

είναι εκείνος που την περιγράφει ως τη µελέτη των φαινοµένων που σχετίζονται µε τη 

µάθηση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών.  Η ανεπάρκεια αυτού του ορισµού 

συνίσταται στο ότι πρώτον, δεν διευκρινίζει ποιος, σε ποιο κοινωνικό πλαίσιο και για 

ποιο σκοπό διεξάγει τη µελέτη και δεύτερο, δεν αναδεικνύει το εύρος των θεµάτων και 

των ενδιαφερόντων που µπορεί και να µην οδηγούν σε άµεση εφαρµογή στην τάξη των 

µαθηµατικών. 

 Ο όρος "διδακτική των µαθηµατικών" έχει κυριαρχήσει σε πολλές χώρες (Γαλλία, 

Γερµανία, Ιταλία, Ισπανία, Σκανδιναβικές χώρες) ενώ στις αγγλοσαξονικές χώρες ο 

όρος που επικρατεί είναι "έρευνα στη µαθηµατική εκπαίδευση" ή απλά "µαθηµατική 

εκπαίδευση" (mathematics education).  Η µαθηµατική εκπαίδευση είναι µια κοινωνικά 

θεσµοποιηµένη λειτουργία που σκοπό έχει την ανάπτυξη των µαθηµατικών γνώσεων 

και ικανοτήτων του µαθητή (φοιτητή,  κλπ).  Έτσι, ο όρος "µαθηµατική εκπαίδευση" 

αναφέρεται και συµπεριλαµβάνει τόσο αυτό που παρέχεται στους µαθητές, όσο και τη 

διδακτική των µαθηµατικών, που έχει ως αντικείµενο µελέτης αυτό που παρέχεται 

στους µαθητές (Bartolini, 2003).  Αυτή η "αυτοπάθεια" (reflexivity) συνιστά, κατά τον 

Ernest (1998), µια ένδειξη για την συγγένεια της µαθηµατικής εκπαίδευσης 

περισσότερο µε τις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες (που ενσωµατώνουν τη 

µελέτη του εαυτού τους) παρά µε τις θετικές επιστήµες. 

 Παρά το διπλό περιεχόµενό του – που είναι συχνά πηγή παρανοήσεων – ο όρος 

"µαθηµατική εκπαίδευση" προτιµάται στις αγγλοσαξονικές χώρες, ίσως λόγω των 

υποτιµητικών υπονοούµενων που έχει αποκτήσει το επίθετο "didactic" (διδακτικός 

αλλά µε υπονοούµενο το νουθετητικός – ηθικοπλαστικός) (Kilpatrick, 2003, Mura, 

1998).  Από την άλλη µεριά, στην Ελλάδα, ο όρος "διδακτική των µαθηµατικών" ίσως 

παραπέµπει τους αµύητους σε µια συλλογή συνταγών για το "πώς να το διδάξω" και 

"κανόνων διδασκαλίας".  Παρόλα αυτά, στην εργασία αυτή χρησιµοποιούµε τον όρο 

διδακτική των µαθηµατικών (από δω και πέρα ∆Μ), θεωρώντας ότι εκφράζει καλύτερα 

"τη µελέτη των φαινοµένων της µάθησης και της διδασκαλίας των µαθηµατικών", 

δηλαδή τον λόγο περί της µαθηµατικής εκπαίδευσης. 
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 Πολλοί συγγραφείς, αναζητώντας τις απαρχές της ανθρώπινης ενασχόλησης µε τη 

µάθηση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών φτάνουν στην ανάπτυξη των 

µαθηµατικών και συνολικότερα της αφαιρετικής σκέψης στα πλαίσια του αρχαίου 

ελληνικού πολιτισµού και αναφέρονται στον Πλάτωνα και τον Αριστοτέλη αλλά και 

πιο πίσω, στους Σουµέριους, πριν από πέντε χιλιετίες (Kilpatrick, 1992).  Όµως η 

τυπική εκπαίδευση, µε την έννοια του δηµόσιου σχολείου, εµφανίζεται µόλις τον 18ο 

αιώνα, και στα περισσότερα κράτη γίνεται υποχρεωτική για όλο τον πληθυσµό µόλις 

τον 20ο.  Την περίοδο αυτή και µέχρι πριν λίγες δεκαετίες, οι καθηγητές µαθηµατικών 

εκπαιδεύονται σε πανεπιστηµιακές σχολές, ενώ οι δάσκαλοι της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης συνήθως σε χαµηλότερου επιπέδου σχολές.  Έτσι, η µελέτη της µάθησης 

και της διδασκαλίας των µαθηµατικών αρχίζει να γίνεται µε οργανωµένο τρόπο τον 20ο 

αιώνα µέσα κυρίως από τις σχολές εκπαίδευσης (πανεπιστηµιακές και µη) και άλλα 

ερευνητικά κέντρα, και µόνο τις τελευταίες δεκαετίες µέσα σε κάποια από τα τµήµατα 

µαθηµατικών. 

 Το 1908 ιδρύεται το ICMI (International Commission on Mathematical Instruction). 

Το πρώτο συνέδριο της ∆Μ είναι το ICME (International Congress on Mathematics 

Education) που γίνεται το 1969 (και έκτοτε κάθε 4 χρόνια).  Το PME (International 

Group for the Psychology of Mathematics Education) ιδρύεται το 1976 και 

πραγµατοποιεί ετήσια συνέδρια.  Τα πρώτα περιοδικά που είναι αφιερωµένα στη ∆Μ 

είναι το Educational Studies in Mathematics (ESM) µε πρώτο τεύχος τον Μάιο του 

1968, το  Zentralblatt für Didaktik der Mathematik (ZDM) που πρωτοεκδόθηκε τον 

Ιούνιο του 1969 και το Journal for Research in Mathematics Education (JRME) τον 

Ιανουάριο του 1970.  Σήµερα η εικόνα είναι πολύ διαφορετική.  Μια πρόχειρη 

αναζήτηση που εκτελέσαµε στη βάση ERIC στο τέλος Ιουλίου 2008, απέδωσε 34 

περιοδικά που στον τίτλο τους περιείχαν τα "µαθηµατικά" και λέξεις σχετικές µε την 

εκπαίδευση, ενώ δεν βρήκαµε σε αυτή τη βάση κάποιους γνωστούς µας τίτλους 

ηλεκτρονικών περιοδικών σχετικών µε τη ∆Μ (π.χ. Philosophy of Mathematics 

Education Journal, The Montana Mathematics Enthusiast).  Όσον αφορά τα περιοδικά 

που αναφέρονται γενικά στην εκπαίδευση (και όχι µόνο στη ∆Μ), ο Romberg (1992) 

αναφέρει ότι όταν γράφει το άρθρο υπάρχουν περί τα 50 περιοδικά στην Αµερική και 

άλλα τόσα στον υπόλοιπο κόσµο. 

 Αναζητώντας διευκρινίσεις σχετικά µε το αντικείµενο της ∆Μ, µπορούµε να 

διακρίνουµε δύο είδη ερωτηµάτων στα οποία επιδιώκονται απαντήσεις:  Ποια είναι η 
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φύση της µαθηµατικής σκέψης, της µάθησης και της διδασκαλίας των µαθηµατικών, 

ποιες είναι οι αλληλεπιδράσεις τους και ποιοι παράγοντες τις επηρεάζουν (ερωτήµατα 

βασικής επιστήµης);  Πως µπορεί να βελτιωθεί η µαθηµατική εκπαίδευση στην πράξη 

και πως µπορούν να χρησιµοποιηθούν για αυτή τη βελτίωση οι απαντήσεις στα 

προηγούµενα ερωτήµατα (ερωτήµατα εφαρµοσµένης επιστήµης); (Schoenfeld, 2000) 

 Η αναφορά στα δύο αυτά είδη ερωτηµάτων είναι µόνο σχηµατική και δεν υπονοεί 

κάποιον βαθύτερο διαχωρισµό βασικής και εφαρµοσµένης έρευνας.  Εξάλλου, ένας 

τέτοιος διαχωρισµός της ∆Μ σε δύο διακριτά τµήµατα δεν έχει νόηµα, αφού ακόµη και 

τα πλέον "βασικά" ερωτήµατα µπορεί να συµβάλλουν σε µεγάλο βαθµό στη βελτίωση 

της διδακτικής πράξης, αν και όχι κατ' ανάγκη µε την έννοια της άµεσης εφαρµογής 

κάποιων αποτελεσµάτων στην τάξη. 

 Ωστόσο, το ερώτηµα της σχέσης της έρευνας στη ∆Μ µε την τάξη των 

µαθηµατικών, σε καµία περίπτωση δεν µπορεί να θεωρηθεί απαντηµένο και αξίζει µια 

βαθύτερη διερεύνηση.  Για παράδειγµα, υπάρχει µια ολοένα αυξανόµενη πίεση από 

τους "χρήστες" των αποτελεσµάτων της έρευνας (δηλαδή, τους εκπαιδευτικούς από τη 

µια και τους διαµορφωτές εκπαιδευτικών πολιτικών από την άλλη) για µεγαλύτερη 

έµφαση της έρευνας στα προβλήµατα της τάξης των µαθηµατικών, για µεγαλύτερη 

"εµπλοκή των ερευνητών µε πραγµατικά γεγονότα πραγµατικών τάξεων" (Bishop, 

1998).  Ακόµη παραπέρα, κάποιοι ερευνητές (Gjone, 1998, Wittmann, 1998) βλέπουν 

τη ∆Μ περισσότερο ως εφαρµοσµένη παρά ως βασική επιστήµη, ακόµη και ως 

"επιστήµη σχεδιασµού" (design science), συγκρίσιµη µε εκείνη των µηχανικών ή των 

γιατρών. 

 Συγχρόνως όµως, είναι υπαρκτή και η αντίστροφη τάση: η απαίτηση για 

επιστηµονική και συστηµατική έρευνα µπορεί να ικανοποιηθεί µόνο µέσα στην 

ακαδηµαϊκή παράδοση (Brown, 1998).  Έτσι, η επιστηµονική, ακαδηµαϊκά 

προσανατολισµένη έρευνα καθιστά πρωτεύοντα στόχο τη συσσώρευση της 

επιστηµονικής γνώσης, την ανάπτυξη θεωριών και την σύνδεση µε την πράξη µόνο 

µέσω της διάχυσης της επιστηµονικής αυτής γνώσης προς τους ανθρώπους της πράξης. 

 Η αντίθεση θεωρίας και πράξης, επιστηµονικής έρευνας και διδακτικής πράξης, 

συχνά εµφανίζεται ως διαφωνία µεταξύ ερευνητών και δασκάλων, ως αµφισβήτηση της 

"αρµοδιότητας" των εκπαιδευτικών να διεξάγουν έρευνα στην τάξη τους, ή αντίστροφα, 

ως αδιαφορία των εκπαιδευτικών για "τις θεωρίες" της ∆Μ.  Από αυτή την άποψη, ο 

παραλληλισµός της ∆Μ µε άλλες επιστήµες (π.χ. Ιατρική) αναδεικνύει µια σηµαντική 
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διαφορά:  Ο γιατρός είναι ενήµερος για τα αποτελέσµατα της έρευνας, τα εφαρµόζει 

στην πράξη και η ίδια η έρευνα διεξάγεται από γιατρούς της πράξης.  Αντίθετα ο 

εκπαιδευτικός υλοποιεί οδηγίες, κατευθύνσεις και αναλυτικά προγράµµατα, συνήθως 

χωρίς να έχει γνώση των ερευνητικών αποτελεσµάτων και θεωριών. 

 Επιστρέφοντας στη διερεύνηση του αντικειµένου της ∆Μ, φαίνεται να εγείρονται 

πολλά και διαφορετικής φύσης ερωτήµατα, κάποια από τα οποία είναι: 

• Ποιο είναι το επιστηµολογικό περιεχόµενο των επιδιωκόµενων απαντήσεων στα 

ερωτήµατα της ∆Μ;  Επιδιώκει την αποκάλυψη καθολικών νόµων και 

κανονικοτήτων, ή την κατανόηση των φαινοµένων όπως τα βιώνουν οι παράγοντες 

που εµπλέκονται στη µαθηµατική εκπαίδευση (µαθητές, δάσκαλοι, κ.α.);  Επιδιώκει 

την αλλαγή της διδασκαλίας των µαθηµατικών, και αν ναι, προς ποια κατεύθυνση; 

Σε τι συνίσταται η γνώση και πώς αυτή αποκτάται στα πλαίσια της ∆Μ;  Τι 

επίδραση έχουν (αν έχουν) στην έρευνα οι ακολουθούµενες εκπαιδευτικές πολιτικές; 

• Πως σχετίζεται η ∆Μ µε άλλες επιστήµες και ερευνητικά πεδία; 

• Ποια ερωτήµατα είναι σηµαντικά στη ∆Μ και ποια όχι; 

• Ποιες µεθόδους χρησιµοποιεί η ∆Μ στην αναζήτηση απαντήσεων; 

• Ποια ισορροπία υπάρχει µεταξύ των ερωτηµάτων της µορφής "τι συµβαίνει και πως 

συµβαίνει" µε τα ερωτήµατα της µορφής "τι θα έπρεπε να συµβαίνει και πως θα 

επιτευχθεί"; 

• Τι είδους και µορφής είναι τα αποτελέσµατα των δραστηριοτήτων στα πλαίσια της 

έρευνας στη ∆Μ; 

• Με ποια κριτήρια αξιολογούνται τα αποτελέσµατα της έρευνας της ∆Μ από την ίδια 

την επιστηµονική κοινότητα; 

 

 Οφείλουµε να παρατηρήσουµε ότι τελικές απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα δεν 

υπάρχουν, εφόσον δεν υπάρχει οµοφωνία ανάµεσα στα µέλη της επιστηµονικής 

κοινότητας.  Οι απαντήσεις που δίνει κάποιος εξαρτώνται από τις φιλοσοφικές και 

επιστηµολογικές του προτιµήσεις, από την ερευνητική παράδοση µέσα από την οποία 

εκπαιδεύτηκε, από τους θεσµούς (πανεπιστηµιακές σχολές, ερευνητικά κέντρα κλπ) 

στους οποίους εντάσσεται, κοκ.  Η εικόνα που εµφανίζει η επιστηµονική κοινότητα της 

∆Μ είναι πολύχρωµη και σίγουρα δεν είναι η εικόνα της επιστηµονικής κοινότητας που 

µέσα από ένα κοινό παράδειγµα είναι αφοσιωµένη στην επίλυση των προβληµάτων που 

αυτό το παράδειγµα θέτει (Kuhn, 2004).  Ωστόσο, κάθε εποχή διακρίνονται οι τάσεις 
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που υπερισχύουν (και κάποτε εµφανίζεται ένα κεντρικό ρεύµα), οι οποίες φαίνονται 

µέσα από τις θεσµοποιηµένες δηµόσιες δραστηριότητες της επιστηµονικής κοινότητας 

(συνέδρια, επιστηµονικά περιοδικά, διδακτορικά και διπλωµατικές εργασίες κλπ). 

 Αφήνοντας το πρώτο και το τελευταίο ερώτηµα για αναλυτικότερη διερεύνηση στα 

επόµενα κεφάλαια, επιχειρούµε µια σκιαγράφηση των απαντήσεων που δίνονται και 

των τάσεων που υπάρχουν στην επιστηµονική κοινότητα της ∆Μ για κάποια από τα 

υπόλοιπα.  

 

 

1.2 Ποια ερωτήµατα είναι σηµαντικά για την ∆Μ; 

 

 Η έρευνα στα πλαίσια της ∆Μ συγκροτείται γύρω από αρκετά διαφορετικά σηµεία 

ενδιαφέροντος και πρακτικής, τα οποία καλύπτουν ένα ευρύ φάσµα από φιλοσοφικά 

ερωτήµατα µέχρι και την δηµιουργία συγκεκριµένων διδακτικών προτάσεων και 

εργαλείων και την εφαρµογή τους στην τάξη των µαθηµατικών.  Σύµφωνα µε τον 

Ernest (1998) ορισµένα πρωτεύοντα αντικείµενα της έρευνας στη ∆Μ είναι: 

• η φύση των µαθηµατικών και της σχολικής µαθηµατικής γνώσης 

• η µάθηση των µαθηµατικών 

• οι στόχοι και οι σκοποί της διδασκαλίας των µαθηµατικών 

• η διδασκαλία των µαθηµατικών συµπεριλαµβανοµένων των µεθόδων και των 

εµπλεκόµενων προσεγγίσεων 

• τα κείµενα, τα υλικά, τα βοηθήµατα και οι ηλεκτρονικές πηγές που 

χρησιµοποιούνται 

• το ανθρώπινο και κοινωνικό πλαίσιο της µάθησης και της διδασκαλίας των 

µαθηµατικών σε όλη του την πολυπλοκότητα 

• η αλληλεπίδραση και οι σχέσεις όλων των προηγούµενων παραγόντων. 

 

 Κάποια δευτερεύοντα αντικείµενα έρευνας κατά τον ίδιο συγγραφέα είναι: 

• η φύση της γνώσης στη ∆Μ: έννοιες, θεωρίες, αποτελέσµατα, γραµµατεία, σκοποί 

και λειτουργίες 

• η φύση της έρευνας στη ∆Μ: επιστηµολογία, θεωρητικές βάσεις, κριτήρια και 

µέθοδοι 
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• η διδασκαλία και η µάθηση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, 

συµπεριλαµβανοµένων της πρακτικής, των τεχνικών, της θεωρίας και της έρευνας 

• οι κοινωνικοί θεσµοί της ∆Μ: πρόσωπα, θεσµοί (πανεπιστήµια, σχολές, ερευνητικά 

κέντρα κλπ), συνέδρια, οργανισµοί, περιοδικά, κοκ και οι σχέσεις τους µε το 

συνολικό κοινωνικό πλαίσιο και το πλαίσιο της κοινότητας. 

 

 Στο ξεκίνηµα του 21ου αιώνα, οι English, Tirosh, Jones, Bartolini & Lesh (2002) 

θεωρούν ότι µια σειρά παραγόντων (εθνικές και διεθνείς έρευνες, κοινωνικοί, 

πολιτισµικοί, οικονοµικοί και πολιτικοί παράγοντες, τεχνολογική ανάπτυξη, και 

διεθνοποίηση της ∆Μ) αναδεικνύουν ως ερωτήµατα άµεσης προτεραιότητας για τη ∆Μ 

τα παρακάτω: 

• πως η έρευνα µπορεί να φωτίσει τις πολυεπιστηµονικές συζητήσεις για τις ισχυρές 

µαθηµατικές ιδέες που απαιτούνται στον 21 αιώνα; 

• πως µπορεί να υποστηρίξει την ανάπτυξη αναλυτικών προγραµµάτων και τη 

µάθηση µε µεγαλύτερη δικαιοσύνη; 

• πως µπορεί να υποστηρίξει την ανάπτυξη µαθησιακών περιβαλλόντων που να 

παρέχουν καλύτερη και δικαιότερη πρόσβαση σε ισχυρές µαθηµατικές ιδέες; 

• πως µπορεί να συµβάλλει στην εκπαίδευση και την επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών που είναι αναγκαία για την διευκόλυνση της πρόσβασης των 

µαθητών στα µαθηµατικά; 

• πως µπορούµε να αξιολογήσουµε την έκταση στην οποία οι µαθητές έχουν 

πρόσβαση στις µαθηµατικές ιδέες και την ικανότητά τους να χρησιµοποιούν 

αποτελεσµατικά αυτές τις ιδέες; 

• πως αξιολογούµε και βελτιώνουµε τις ερευνητικές µεθοδολογίες στη ∆Μ; 

 

 Από την άλλη µεριά, υπάρχουν ερωτήµατα, τα οποία συχνά απευθύνονται προς τη 

∆Μ, τα οποία δεν µπορούν να απαντηθούν, όχι λόγω µη ωριµότητας του πεδίου, αλλά 

λόγω της φύσης των ερωτηµάτων και των ζητούµενων απαντήσεων.  Για παράδειγµα, η 

ερώτηση "ποια προσέγγιση δουλεύει καλύτερα στην τάξη" δεν µπορεί να απαντηθεί – 

και δεν θα µπορεί ποτέ να απαντηθεί – αφού, πρώτον, δεν µπορεί να υπάρξει καθολική 

απάντηση, ανεξάρτητα από την ηλικία και το γνωστικό υπόβαθρο των µαθητών, τα 

ψυχολογικά, κοινωνικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά της τάξης, την αλληλεπίδραση 

και τις σχέσεις εκπαιδευτικού – µαθητών κοκ, και δεύτερον, το τι δουλεύει "καλύτερα" 
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σχετίζεται άµεσα µε το τι αξιολογεί ο καθένας ως σηµαντικότερο από κάτι άλλο 

(Schoenfeld 2000).  Έτσι, το να ιεραρχήσουµε ως κύριο στόχο της µαθηµατικής 

εκπαίδευσης την ανάπτυξη αλγοριθµικών δεξιοτήτων από τους µαθητές οδηγεί σε 

διαφορετικές επιλογές διδακτικών στρατηγικών από εκείνες που θα επιλέγονταν αν ο 

στόχος ήταν η ανάπτυξη εννοιολογικής κατανόησης ή ικανοτήτων διατύπωσης και 

επίλυσης προβληµάτων.  Σε τέτοια ερωτήµατα µπορούν να δοθούν µόνο προσωρινές 

και δοκιµαστικές απαντήσεις από τον δάσκαλο της τάξης και µέσα από έναν διαρκή 

αναστοχασµό και ανατροφοδότηση της πράξης αυτές οι απαντήσεις να βελτιωθούν. 

 Ο Hiebert (1999), µε αφορµή δηµόσιες διαµάχες σχετικά µε τα πρότυπα του NCTM, 

αναφέρεται σε ερωτήσεις που δεν µπορούν να απαντηθούν από την έρευνα, όπως για 

παράδειγµα αν είναι καλύτερο ή όχι για τους µαθητές να χρησιµοποιούν υπολογιστές 

τσέπης (calculators) στο δηµοτικό σχολείο.  Ένα τέτοιο ερώτηµα προϋποθέτει να 

καθορίσουµε τι αξιολογούµε ως "καλύτερο": αποτελεσµατικότητα στη λύση 

προβλήµατος ή ταχύτερη εκτέλεση γραπτών υπολογισµών ή µήπως κάτι άλλο;  Ακόµη 

και τότε, πως θα έπρεπε να κάνουµε µια σύγκριση µεταξύ χρήσης και µη χρήσης των 

υπολογιστών στη διδασκαλία;  Αν επιλέγαµε διαφορετικές δραστηριότητες για δύο 

οµάδες µαθητών και διαφορετικά τεστ για να µετρήσουµε τα αποτελέσµατα, πως θα 

ήµαστε σίγουροι ότι η παρατηρούµενη διαφορά οφείλεται στους υπολογιστές και όχι 

στις άλλες παραµέτρους;  Κι αν επιλέγαµε ίδιες δραστηριότητες, αυτές θα έπρεπε να 

είναι σχεδιασµένες για χρήση υπολογιστών ή για µη χρήση;  Αν και υπάρχουν έρευνες 

που δείχνουν ότι η χρήση υπολογιστών µαζί µε γραπτούς υπολογισµούς, δεν 

επηρεάζουν αρνητικά τις υπολογιστικές δεξιότητες, ενώ αυξάνουν τις ικανότητες λύσης 

προβλήµατος, οι παραπάνω προβληµατισµοί δείχνουν ότι δεν θα µπορούσε να υπάρξει 

σχεδιασµός πειράµατος που τα αποτελέσµατά του να υποδεικνύουν µε απόλυτη 

σιγουριά τι είναι καλύτερο για τους µαθητές. 

 

 

1.3 Η σχέση της ∆Μ µε άλλα επιστηµονικά πεδία 

 

 Στην αναζήτηση απαντήσεων στα ερωτήµατα του χώρου, η ∆Μ "επιστρατεύει" όλα 

τα µέσα που αρµόζουν στη διδασκαλία και τη µάθηση των µαθηµατικών, "ανεξάρτητα 

από ποια επιστηµονική, ψυχολογική, ιδεολογική, ηθική, πολιτική, κοινωνική, 

κοινωνιολογική ή άλλη σφαίρα αυτά εµπλέκουν" (Niss 1999).  Με την έννοια αυτή, 
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σήµερα η ∆Μ έχει ισχυρές διασυνδέσεις µε διαφορετικά επιστηµονικά πεδία: 

µαθηµατικά, φιλοσοφία, επιστηµολογία, ηθική, ψυχολογία, γνωσιακή επιστήµη, 

πληροφορική, ιστορία, γλωσσολογία, κοινωνιολογία, σηµειωτική, κοινωνική 

ανθρωπολογία, κλπ.  Από αυτά τα επιστηµονικά πεδία, η ∆Μ αντλεί τόσο 

µεθοδολογίες, όσο και οπτικές υπό τις οποίες µπορούν να ειδωθούν τα θέµατα της 

µάθησης και της διδασκαλίας των µαθηµατικών.  Αυτό δεν σηµαίνει ότι θα µπορούσε η 

∆Μ να "αναχθεί" σε κάποια από αυτές τις επιστήµες, αφού είναι κάτι πολύ περισσότερο 

από το άθροισµα των επιµέρους µεθόδων και οπτικών που προέρχονται από άλλα πεδία. 

Η σύνθεση διαφορετικών οπτικών και η ολοκλήρωσή τους είναι αναγκαία λόγω της 

πολυπλοκότητας των φαινοµένων που µελετούνται (ICMI study conference, 1998) και 

η αναγωγή αυτής της πολυπλοκότητας σε µονοδιάστατες προσεγγίσεις είναι αδύνατη. 

 Για παράδειγµα, η έννοια των επιστηµολογικών εµποδίων που συναντώνται στις 

διαδικασίες µάθησης των µαθηµατικών, προέρχεται από την µελέτη της ιστορίας και 

της επιστηµολογίας των µαθηµατικών και συνδέεται µε την πιαζετιανή άποψη ότι η 

οντογένεση "συνοψίζει" τη φυλογένεση.  Η ∆Μ επιχειρεί να αναγνωρίσει τις 

µαθηµατικές έννοιες και ιδέες που η δυσκολία τους µπορεί να συνδέεται µε τη θεωρία 

των επιστηµολογικών εµποδίων, τους ψυχολογικούς και κοινωνικούς µηχανισµούς που 

παρεµβαίνουν, και να αξιοποιήσει όλους αυτούς τους παράγοντες για την ανάπτυξη της 

µαθηµατικής σκέψης των µαθητών.  Έτσι, η προσέγγιση της ∆Μ µπορεί να συνδυάζει 

επιστηµολογικές, ιστορικές, ψυχολογικές κ.α. προσεγγίσεις, αλλά δεν µπορεί να 

αναχθεί σ' αυτές. 

 Και ένα παράδειγµα µεθοδολογικού δανείου: οι εθνογραφικές µέθοδοι οι οποίες 

προέρχονται από την κοινωνική και την πολιτισµική ανθρωπολογία, συχνά 

χρησιµοποιούνται για την αναγνώριση και την ερµηνεία των νοηµάτων που 

κατασκευάζονται σχετικά µε τα µαθηµατικά εκτός σχολείου, στην καθηµερινή ζωή ή 

στους χώρους εργασίας από ειδικούς πληθυσµούς (πχ εθνοµαθηµατικά).  Τα 

αποτελέσµατα αυτών των µελετών µπορούν να επηρεάσουν άµεσα τόσο την 

διαµόρφωση αναλυτικών προγραµµάτων που θα παίρνουν υπόψη τους την άτυπη 

µαθηµατική γνώση, όσο και την διαπραγµάτευση των µαθηµατικών νοηµάτων στην 

τάξη των µαθηµατικών.  Έτσι, η χρήση των εθνογραφικών µεθόδων είναι ένα 

"εργαλείο" που εντάσσει η ∆Μ στο οπλοστάσιό της, που δεν θα είχε κάποια ιδιαίτερη 

αξία από µόνο του και χωρίς προσαρµογή στο πλαίσιο των ενδιαφερόντων του χώρου. 
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 Αλλά και προς την αντίθετη κατεύθυνση, υπάρχει χρήση των αποτελεσµάτων της 

∆Μ σε άλλα ερευνητικά πεδία.  "Οι ψυχολόγοι εξετάζουν τις γνωστικές και 

µεταγνωστικές πλευρές της επίλυσης προβλήµατος, οι κοινωνιολόγοι µελετούν το ρόλο 

της διδασκαλίας των µαθηµατικών στις κοινωνικές ιεραρχίες." (Adda, 1998)  Αυτό 

σηµατοδοτεί µια ευρύτερη τάση χαλάρωσης, ή και κατάρρευσης των αυστηρών ορίων 

µεταξύ γειτονικών επιστηµονικών πεδίων και µια αύξηση του αριθµού των 

διεπιστηµονικών πεδίων που αναπτύσσονται (Ernest, 2004). 

 

 

1.4 Μαθηµατικά και ∆Μ 

 

 Η σχέση της ∆Μ µε την επιστήµη των µαθηµατικών είναι ιδιαίτερου ενδιαφέροντος 

και αντικείµενο πολλών συζητήσεων.  Ειδικότερα, ένα πρώτο θέµα είναι αν τα 

µαθηµατικά έχουν κάτι ξεχωριστό που κάνει τη ∆Μ να διαφέρει π.χ. από τη διδακτική 

της φυσικής και τη διδακτική της γλώσσας, ή απλώς προσφέρουν το έδαφος στο οποίο 

αναπτύσσεται η ∆Μ.  

 Σύµφωνα µε τον Bishop (1992) υπάρχουν ερευνητές που θεωρούν τα προβλήµατα 

της µαθηµατικής εκπαίδευσης ως υποσύνολο των προβληµάτων της εκπαίδευσης µε 

την έννοια ότι τα µαθηµατικά, η φυσική ή η γλώσσα ως αντικείµενα µάθησης 

περιγράφουν το πλαίσιο στο οποίο αντιµετωπίζονται λίγο ή πολύ παρόµοια 

προβλήµατα.  Ωστόσο, η πλειοψηφία των ερευνητών της ∆Μ αναγνωρίζουν ότι τα 

µαθηµατικά έχουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που στρέφουν τη ∆Μ σε αναζητήσεις και 

προβληµατικές συχνά πολύ διαφορετικές συγκριτικά µε συγγενή πεδία. 

"Τα µαθηµατικά φαίνονται να είναι διαφορετικά από όλες τις άλλες περιοχές στις 

αντιθέσεις τους µεταξύ της αφαίρεσης και της µοντελοποίησης, µεταξύ της ανακάλυψης 

και της εφεύρεσης, µεταξύ της αντικειµενικότητας και της υποκειµενικότητας, µεταξύ της 

αξιωµατικής τυπικότητας και της άτυπης διαίσθησης.  Αυτό κάνει την τάξη των 

µαθηµατικών ένα µοναδικό περιβάλλον ..." (Mason, 1996) 

 Τα προβλήµατα της µάθησης σε ένα "µοναδικά φανταστικό και αφηρηµένο πεδίο", 

µε τα νοήµατα "να ορίζονται εσωτερικά, χωρίς αναφορά σε εµπειρικά αντικείµενα του 

κόσµου", και µε την "ισχυρή αντικειµενικότητα" της µαθηµατικής γλώσσας, δεν 

εµφανίζονται σε άλλα πεδία (Ernest, 1998).  Έτσι, στα πλαίσια της ∆Μ συχνά έχουµε 

επεξεργασίες θεωριών και µοντέλων σχετικών µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

µαθηµατικών.  Η έννοια των αναπαραστάσεων (εικονικών, συµβολικών ή λεκτικών) 
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και η χρήση τους στη διδασκαλία είναι τυπική για τη ∆Μ.  Οµοίως τυπική είναι η 

ειδική επιστηµολογική υπόσταση των µαθηµατικών αντικειµένων και η επαναληπτική 

δοµή τους: δύσκολα διακρίνονται τα αντικείµενα από τις σχέσεις τους και οι σχέσεις 

γίνονται αντικείµενα σε ένα ψηλότερο επίπεδο (The ICMI study conference, 1998). 

 Πέραν των επεξεργασιών για ειδικά χαρακτηριστικά της µάθησης των µαθηµατικών, 

υπάρχουν παραδόσεις, όπως εκείνη της  επιστήµης σχεδιασµού (design science, 

Wittmann, 1998) ή το Ιταλικό µοντέλο καινοτόµων παρεµβάσεων (Malara & Zan, 

2002) και ερευνητικά κέντρα, όπως το ινστιτούτο Freudenthal (Gravemejer, 1998), που 

επικεντρώνονται σε αναλύσεις µαθηµατικών εννοιών και αναπτύσσουν διδακτικά 

υλικά, προτάσεις και καινοτοµίες για την τάξη των µαθηµατικών. 

 Τα τελευταία χρόνια φαίνεται ότι οι πανεπιστηµιακοί δάσκαλοι των µαθηµατικών 

δείχνουν ένα αυξανόµενο ενδιαφέρον για τη ∆Μ και τα αποτελέσµατά της.  Αυτό 

οφείλεται εν µέρει στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα µαθηµατικά τµήµατα σε 

πολλές χώρες µε το επίπεδο µαθηµατικών γνώσεων και ικανοτήτων των 

νεοεισερχόµενων φοιτητών (Niss, 1999) αλλά και στο αυξανόµενο ενδιαφέρον για την 

εκπαίδευση των µελλοντικών δασκάλων των µαθηµατικών (Bass, 1997).  Επιπλέον, 

αυξάνεται από τους ερευνητές µαθηµατικούς η αναγνώριση της ανάγκης να στραφούν 

και στη ∆Μ για την αποτελεσµατικότερη αντιµετώπιση των διδακτικών τους 

καθηκόντων, αφού "το να γνωρίζεις κάτι για τον εαυτό σου ή για να επικοινωνήσεις µε 

έναν ειδικό συνεργάτη, δεν είναι το ίδιο µε το να γνωρίζεις πώς να το εξηγήσεις σε ένα 

φοιτητή"  (Bass, 1997, ο τονισµός δικός µας).  Έτσι, φαίνεται ότι αρχίζει να ξεπερνιέται 

και από την πλευρά των µαθηµατικών η άποψη ότι για να διδάξει κανείς µαθηµατικά 

πρέπει να έχει ισχυρές γνώσεις µαθηµατικών και δευτερευόντως ίσως κάποιες γνώσεις 

ψυχολογικών και παιδαγωγικών αρχών (Artigue, 1998), άποψη που οι περισσότεροι 

απόφοιτοι των µαθηµατικών τµηµάτων στην Ελλάδα έχουν ακούσει πολλές φορές κατά 

τη διάρκεια των σπουδών τους. 

 Από την άλλη µεριά, υπάρχουν πολλές διαφορές ανάµεσα στα µαθηµατικά και τη 

∆Μ.  Οι προσεγγίσεις των µαθηµατικών από τους ερευνητές της ∆Μ είναι πολύ 

διαφορετικές από εκείνες που οι ερευνητές µαθηµατικοί υιοθετούν για το αντικείµενό 

τους.  Αντίθετα από τους µαθηµατικούς, οι διδακτικοί ενδιαφέρονται για τον 

"εσωτερικό" και "εξωτερικό" κόσµο των ανθρώπων, δηλαδή για τις νοητικές διεργασίες 

και το κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο στο οποίο αυτές εκτυλίσσονται καθώς τα άτοµα 
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εµπλέκονται σε διαδικασίες µάθησης των µαθηµατικών (Presmeg, 1998).  Έτσι, 

εµπλέκονται µε ουσιαστικό τρόπο η ψυχολογία και η κοινωνιολογία. 

 Επιπλέον, στα πλαίσια της ∆Μ η έννοια των µαθηµατικών διευρύνεται ώστε να 

συµπεριλάβει τις µαθηµατικές δραστηριότητες που είναι ενσωµατωµένες στην 

κοινωνική ζωή και δεν είναι ίδιες µε τις ερευνητικές µαθηµατικές δραστηριότητες (The 

ICMI study conference, 1998).  Αυτή η διεύρυνση φτάνει, στα πλαίσια των θεωριών της 

"πλαισιοθετηµένης1 µάθησης" (situated learning), να θεωρεί τη µάθηση ως συµµετοχή 

στις πρακτικές µιας κοινότητας που "κάνει µαθηµατικά", και όχι ως απόκτηση ενός 

σώµατος προϋπαρχουσών γνώσεων, διαµορφωµένων από την ακαδηµαϊκή µαθηµατική 

κοινότητα. 

 Στις δεκαετίες του 50 και του 60, κυριαρχούσε στο χώρο της µαθηµατικής 

εκπαίδευσης η αντίληψη ότι η αυστηρή θεµελίωση των µαθηµατικών (µέσω των 

τυπικών αξιωµατικών συστηµάτων που είχαν αναπτυχθεί) αποτελεί και τις βάσεις της 

µάθησης των µαθηµατικών.  Έτσι, η αξιωµατική θεµελίωση των µαθηµατικών θα 

έπρεπε να µεταφερθεί στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση για την αποδοτικότερη 

διδασκαλία τους. Συνεπακόλουθα, οι ερευνητές µαθηµατικοί είχαν τον πρώτο λόγο στο 

τι πρέπει να διδάσκεται στα σχολεία.  Η προσπάθεια µεταφοράς αυτών των 

"ακαδηµαϊκών" µαθηµατικών στα αναλυτικά προγράµµατα της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης αποτέλεσε το λεγόµενο κίνηµα των Νέων Μαθηµατικών που κατέληξε σε 

παταγώδη αποτυχία.  "Η απόλυτη κυριαρχία των µαθηµατικών (mathematicians) 

κατέρρευσε µόνο όταν ήρθε η µεγάλη απογοήτευση – όταν δεν είχε µείνει αµφιβολία 

ότι τα σχολεία δεν είναι ο κατάλληλος τόπος άσκησης των "αληθινών" µαθηµατικών" 

(Sfard, 1998).  Παρόλα αυτά, ακόµη και σήµερα διατυπώνονται αντιρρήσεις από το 

χώρο των ερευνητών µαθηµατικών, π.χ. για την εκτεταµένη χρήση των διαισθητικών 

προσεγγίσεων στα σχολικά µαθηµατικά και για το αν οι γραφικές αναπαραστάσεις 

συνιστούν τυπικά µαθηµατικά (ο.π.).  Και, όπως αναφέρει ο Kilpatrick (1992), 

συνεχίζει να διατυπώνεται η άποψη ότι "η διδασκαλία των µαθηµατικών είναι τόσο 

σηµαντική που πρέπει να είναι στα χέρια των ερευνητών µαθηµατικών 

(mathematicians)". 

                                                 
1 Σύµφωνα µε τις θεωρίες της situated learning, "η γνώση είναι εγκατεστηµένη σε ιδιαίτερες µορφές 
εµπειρίας που προκύπτουν σε συγκεκριµένες περιστάσεις, γίνεται κατανοητή µε σχεσιακό τρόπο, ως κάτι 
που κατανέµεται µεταξύ ανθρώπων, δραστηριοτήτων και περιβαλλόντων, και όχι ως σταθερό, ατοµικό 
χαρακτηριστικό" (Σακονίδης, 2007). Έτσι, ο όρος "situated learning" δηλώνει την περιστασιακή ή 
καταστασιακή µάθηση, την µάθηση "εν πλαισίω", όπου το πλαίσιο περιλαµβάνει πρακτικές, περιστάσεις 
ανθρώπους κλπ. Ίσως λοιπόν η λέξη "πλαισιοθετηµένη" να λειτουργεί αποπροσανατολιστικά, αν µε αυτή 
υπονοείται ένα προσχεδιασµένο και σταθερό πλαίσιο. 
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 Ωστόσο, σήµερα γίνεται ευρύτατα αποδεκτό, ότι η µάθηση των µαθηµατικών στην 

πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση αφορά (ή πρέπει να αφορά) όλους τους 

µαθητές και δεν µπορεί να έχει ως στόχο την διαµόρφωση µιας ελίτ µε ισχυρά 

µαθηµατικά εφόδια, ούτε την προετοιµασία των µελλοντικών φοιτητών των 

µαθηµατικών τµηµάτων.  Τα µαθηµατικά δεν µπορεί να λειτουργούν ως φίλτρο που 

σπρώχνει µεγάλα ποσοστά παιδιών έξω από την εκπαίδευση ως "αποτυχηµένα". 

 Τα θέµατα που σχετίζονται µε το τι είναι τα µαθηµατικά για τους µαθηµατικούς και 

τι για τους διδακτικούς, εγείρουν φιλοσοφικά και επιστηµολογικά ερωτήµατα τόσο 

γενικά, όσο και ειδικότερα σχετικά µε τα µαθηµατικά.  Αυτά που αφορούν στα 

µαθηµατικά, έχουν άµεσες επιπτώσεις στην ∆Μ.  Ο Rene Thom (όπως αναφέρεται στο 

Mason, 1996) στο πρώτο συνέδριο του ICME διατύπωσε τον ισχυρισµό ότι "όλη η 

µαθηµατική παιδαγωγική, ακόµα κι αν σπανίως είναι συνεκτική, στηρίζεται σε µια 

φιλοσοφία των µαθηµατικών".  Ίσως στην εποχή µας είναι ακόµα πιο σπάνια η ύπαρξη 

µιας συνεκτικής συνειδητής φιλοσοφίας των µαθηµατικών πίσω από τη διδασκαλία 

τους. Ωστόσο, ο τρόπος διδασκαλίας των µαθηµατικών και η εικόνα που διαµορφώνουν 

γι' αυτά οι άνθρωποι, αναπαράγουν η µία την άλλη.  Έτσι, η κυριαρχία της εικόνας των 

µαθηµατικών ως αφηρηµένα, τυπικά, αντικειµενικά και ανεξάρτητα των συνθηκών στις 

οποίες δηµιουργήθηκαν και των ανθρώπων που τα δηµιούργησαν ή τα µαθαίνουν, 

οδήγησε στην κυριαρχία µιας φορµαλιστικής διδασκαλίας που αγνοεί τις µαθηµατικές 

εµπειρίες και ενδιαφέροντα των µαθητών (Σακονίδης, 2002).  Η αναγνώριση αυτών των 

προβληµάτων της µάθησης και της διδασκαλίας των µαθηµατικών και η ανάπτυξη 

φιλοσοφιών και επιστηµολογιών που αµφισβητούν την απόλυτη βεβαιότητα των 

µαθηµατικών αληθειών, οδήγησε βαθµιαία τους ερευνητές της ∆Μ σε 

"µια θέαση των µαθηµατικών συνεπή µε την γενική έννοια της ανθρώπινης γνώσης όπως 

αναπτύχθηκε από σύγχρονους διανοητές όπως οι Kuhn, Feyerabend, Lakatos, Rorty και 

Foucault … όπου δεν υπάρχει πια απόλυτη αλήθεια, όπου η ιδέα της αντικειµενικότητας 

αντικαταστάθηκε από την έννοια της διϋποκειµενικότητας και όπου η ερώτηση για την 

ορθότητα αντικαταστάθηκε από το ενδιαφέρον για τη χρησιµότητα." (Sfard, 1998) 

 Η αντίθεση ανάµεσα στην αντικειµενικότητα και τη βεβαιότητα της µαθηµατικής 

απόδειξης (όπως την βλέπει ο µαθηµατικός) και στον υποκειµενισµό και την 

αβεβαιότητα των ισχυρισµών στη ∆Μ, δηµιουργεί ένα σχίσµα µεταξύ µαθηµατικών και 

διδακτικών.  Ο Goldin (2003) αναφέρεται στο "πολιτισµικό σοκ" που βιώνει ένας 

µαθηµατικός όταν µετακινείται στο πεδίο της ∆Μ (και αντίστροφα), σοκ το οποίο 

οφείλεται στις αντικρουόµενες υποθέσεις, πεποιθήσεις και προσδοκίες που 
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υποστηρίζουν την έρευνα στα δύο πεδία.  Η a priori απόρριψη των επιστηµολογικών 

παραδοχών του ενός από τον άλλο, συχνά φτάνει στην γελοιοποίηση και απαξίωση του 

άλλου (Goldin, 2003) και µοιάζει περισσότερο µε "παιχνίδι εξουσίας" (Sfard, 1998) 

παρά µε διάλογο. 

"∆υστυχώς, µερικοί µαθηµατικοί – µε µια αυτοπεποίθηση που είναι αδικαιολόγητη από την 

πείρα τους – σιωπηρά αρνούνται ή απορρίπτουν [τη γνώση που έχει αποκτηθεί στο πεδίο 

της ∆Μ] …, προτιµώντας µια πολύ απλουστευµένη άποψη….[Μ]ια συλλογή 

καθιερωµένων εννοιών, ορολογίας, µαθηµατικών αλγορίθµων, και διαδικασιών λύσης 

προβλήµατος … ορίζουν το περιεχόµενο των σχολικών µαθηµατικών …Οι δεξιότητες 

γρήγορης και αυτοµατοποιηµένης εκτέλεσης αυτών των διαδικασιών αντιµετωπίζονται ως 

η κύρια ή η µόνη σηµαντική προϋπόθεση για την µεταγενέστερη εννοιολογική κατανόηση. 

Η µαθηµατική ικανότητα συχνά υποτίθεται ότι είναι ένα έµφυτο, ενιαίο χαρακτηριστικό 

του ατόµου." (Goldin, 2003) 

 Επιπλέον, πολλοί ακαδηµαϊκοί µαθηµατικοί, "ζώντας µε µια περιοριστική άποψη για 

την επιστήµη, ακόµα αναρωτιούνται πως γίνεται η µελέτη συστηµάτων όπως το 

εκπαιδευτικό, που είναι τόσο πολύπλοκα, τόσο εξαρτώµενα από τους ανθρώπους, και 

τόσο µακριά από τον µαθηµατικό κόσµο τους, να είναι αντικείµενο πραγµατικής 

επιστηµονικής δουλειάς" (Artigue, 1998).  Τέτοιες απόψεις όµως µπορεί να υπάρχουν 

για όλες τις ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήµες, αλλά αυτές οι επιστήµες 

αναπτύσσονται χωρίς να προσπαθούν πάντα να µοιάσουν στα µαθηµατικά και στις 

θετικές επιστήµες.  Σηµαντικές "παρενέργειες" αυτών των απόψεων είναι η υποτίµηση 

του επιστηµονικού έργου των ερευνητών της ∆Μ (Bartolini & Bazzini 2003) και η 

αντιµετώπιση των διδακτικών ως µέτριων µαθηµατικών που "βρίσκουν τη διδακτική ως 

αντιπερισπασµό στο έλλειµµα της µαθηµατικής παραγωγικότητας τους" (Artigue, 1998, 

ο τονισµός δικός µας). 

 Από την άλλη πλευρά, ο ακραίος σχετικισµός που υιοθετείται µερικές φορές από 

ερευνητές της ∆Μ, αρνείται a priori οποιαδήποτε έννοια επιστηµονικής αλήθειας, 

αντικειµενικότητας και εγκυρότητας της γνώσης, ακόµα και για τα µαθηµατικά ως 

επιστήµη.  Αν η ∆Μ υιοθετούσε στην πράξη αυτές τις απόψεις θα έµοιαζε περισσότερο 

µε ένα πεδίο άσκησης συστηµάτων πολιτικών ή θρησκευτικών ή πολιτισµικών 

πεποιθήσεων, παρά µε επιστηµονικό πεδίο (Goldin, 2003). 

 Παρόλα αυτά, η ∆Μ αυξάνει την αναγνώρισή της ως ένα επιστηµονικό πεδίο 

ανάµεσα στα υπόλοιπα, όλο και περισσότερο εντάσσεται στα µαθηµατικά τµήµατα των 

πανεπιστηµίων, και διεθνώς αυξάνει το ρόλο της σε σηµαντικές πλευρές της 
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µαθηµατικής εκπαίδευσης (εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, διαµόρφωση αναλυτικών 

προγραµµάτων, κλπ).  Αν πρόκειται αυτή η ανάπτυξη της ∆Μ να εκφραστεί στην 

συνολική βελτίωση της αποτελεσµατικότητας της µαθηµατικής εκπαίδευσης, τότε είναι 

ανάγκη να βρεθούν δίαυλοι επικοινωνίας των µαθηµατικών µε τους διδακτικούς.  Και 

αυτό µπορεί να γίνει µόνο αν αναγνωριστεί εκατέρωθεν η διαφορετικότητα στις 

προσεγγίσεις και συγχρόνως η επιστηµονική "νοµιµότητα" του άλλου.  

  

 

1.5 Ποιες µεθόδους χρησιµοποιεί η ∆Μ; 

 

 Μέχρι τη δεκαετία του 70, ο χώρος της ∆Μ αντλώντας από τις θετικές επιστήµες και 

την κοινωνιολογία (η οποία προσπαθούσε να προσαρµόσει στο χώρο της τις 

επιστηµονικές µεθόδους) κυριαρχείται από τις ποσοτικές µεθόδους έρευνας και 

ιδιαιτέρως πειράµατα και επισκοπήσεις.  Ο ρόλος της στατιστικής είναι καθοριστικός 

στην επεξεργασία των δεδοµένων και στην άντληση συµπερασµάτων. 

  Ωστόσο, από τη δεκαετία του 80 και µε µεγαλύτερη επιτάχυνση στη δεκαετία του 

90, η έρευνα στη ∆Μ αποκτά βαθµιαία διαφορετική εικόνα.  Χωρίς να εγκαταλειφθούν 

οι ποσοτικές µέθοδοι, αναδύονται πολλές και διαφορετικές ποιοτικές µέθοδοι οι οποίες 

προέρχονται από τις επιδράσεις της ψυχολογίας, της κοινωνικής ανθρωπολογίας, της 

κοινωνιολογίας, των µετανεωτερικών ρευµάτων κλπ.  Πρόκειται για µελέτες 

περίπτωσης, εθνογραφικές µεθόδους, έρευνα δράση και για µεθόδους ανάλυσης όπως 

ανάλυση βιντεοταινιών, ανάλυση λόγου κ.α. 

 Η αλλαγή πορείας της ∆Μ δεν ήταν πάντα οµαλή. Ο Kilpatrick (1992) αναφέρεται 

σε κρίση της εκπαιδευτικής έρευνας στο τέλος της δεκαετίας του 70, που οδηγεί τον 

Bauersfeld να ισχυριστεί ότι η ∆Μ "διέρχεται µια θεµελιώδη αλλαγή παραδείγµατος" 

µε τρία χαρακτηριστικά: την έλλειψη θεωρητικού προσανατολισµού, τη διαφορά 

παραδειγµάτων που ακολουθούν η έρευνα και η πρακτική, και την ελπιδοφόρα και 

θεµελιώδη ανάγκη των διεπιστηµονικών προσεγγίσεων για την ένταξη της γνώσης από 

την έρευνα στην πράξη. Ενδεικτική της "αλλαγής παραδείγµατος" είναι η διαµάχη 

(debate) ποσοτικών – ποιοτικών µεθόδων στις δεκαετίες του 80 και του 90.  Αυτή η 

διαµάχη αποτελεί την πλέον ορατή πλευρά της πάλης του θετικιστικού και του 

ερµηνευτικού παραδείγµατος που καταλήγει µε την καθιέρωση του δεύτερου και των 

ποιοτικών µεθόδων έρευνας. 
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 Η στροφή αυτή προς τις ποιοτικές µεθόδους φαίνεται στις δηµοσιεύσεις των 

επιστηµονικών περιοδικών του χώρου.  Οι Leder & Forgasz (2002) αναφέρουν τον 

ισχυρισµό ερευνητών ότι, µέχρι το τέλος της δεκαετίας του 60, οι µέθοδοι µέτρησης 

των στάσεων και πεποιθήσεων στηρίζονταν σε ερωτηµατολόγια και συνεντεύξεις 

"σχεδόν χωρίς εξαίρεση", ενώ οι ίδιοι οι συγγραφείς, σε ανασκόπηση των σχετικών 

άρθρων για το 1999, βρίσκουν µεγαλύτερη προτίµηση των ερευνητών σε ποιοτικές 

µεθόδους.  Οι Lester & Lambdin (1998) εξετάζοντας τα άρθρα του JRME αναφέρουν 

ότι τη δεκαετία 1970-80 κυριαρχούσαν οι στατιστικές µέθοδοι και κυρίως ο έλεγχος 

υποθέσεων και η ανάλυση παλινδρόµησης.  Αλλά, το 1983 περίπου το 31  των 

ερευνητικών αναφορών χρησιµοποιούσαν µη στατιστικές µεθόδους και το αντίστοιχο 

κλάσµα για το 1993 έφτανε στα 85 .  Οι Lerman, Xu & Tsatsaroni (2003) εξέτασαν ένα 

αντιπροσωπευτικό δείγµα των εργασιών που δηµοσιεύτηκαν κατά τη δωδεκαετία 1990 

– 2001 στο JRME, στο ESM και στα πρακτικά συνεδρίων του PME.  Αναφέρουν µια 

αύξηση των ποιοτικών µεθόδων από την πρώτη εξαετία (90-95) στη δεύτερη (96-01) 

για τα δύο περιοδικά και την αντίστροφη τάση για το PME (στο οποίο οι ποιοτικές 

προτιµούνταν κατά 70% την πρώτη εξαετία), µε τα ποσοστά για την εξαετία 96-01 να 

κατανέµονται ως εξής: 

• για το PME: 58% ποιοτικές, 21% ποσοτικές και 21% συνδυασµός ποιοτικών – 

ποσοτικών, 

• για το ESM:  74%, 5% και 21% αντιστοίχως, 

• για το JRME: 50%, 32%, και 18% αντιστοίχως. 

 Ωστόσο, η περιγραφή των µεθόδων που χρησιµοποιούνται µπορεί να αποκτήσει 

νόηµα µόνο αν συνδυαστεί µε µια περιγραφή των αλλαγών και µετατοπίσεων στα 

ερωτήµατα και τις προσεγγίσεις που κυριαρχούν σε κάθε φάση ανάπτυξης της ∆Μ και 

που επηρεάζουν την επιλογή των µεθόδων. 

 Έτσι, στο συµπεριφοριστικό πλαίσιο της αρχικής φάσης ανάπτυξης της ∆Μ, η 

µάθηση αντιµετωπίζεται ως βαθµιαία απόκτηση µικρών διαδοχικών ψηγµάτων γνώσης, 

γνώσης αντικειµενικής, αποκοµµένης από την πραγµατικότητα του γνώστη.  Η µάθηση 

φαίνεται από την αλλαγή συµπεριφοράς του µαθητή η οποία µετριέται µε τεστ που 

εξετάζουν την ικανότητα αναπαραγωγής των γνώσεων, δηλαδή αν ο µαθητής έχει 

"µάθει" να αποκρίνεται "σωστά" στα "ερεθίσµατα" µε την εξάσκηση και την πρακτική.  

Οι νοητικές διεργασίες του ατόµου δεν αποτελούν αντικείµενο µελέτης, αφού δεν 

µπορούµε να δούµε τι συµβαίνει στο "µαύρο κουτί" του εγκεφάλου.  Σ' αυτό το πλαίσιο 
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οι µέθοδοι που ταιριάζουν καλύτερα είναι οι µετρήσεις µέσω δοκιµασιών, οι 

πειραµατικές µέθοδοι για τον έλεγχο υποθέσεων σε σχέση µε τα αποτελέσµατα της µιας 

ή της άλλης διδακτικής προσέγγισης. 

 Επρόκειτο ουσιαστικά για µια προσπάθεια µεταφοράς ερευνητικών µεθόδων από την 

ιατρική και την αγροτική τεχνολογία.  Συχνά για τη δοκιµασία ενός φαρµάκου, 

επιλέγονται δύο οµάδες µε παρόµοια χαρακτηριστικά και, µε την διπλά τυφλή µέθοδο, 

στη µία δίνεται το νέο φάρµακο και στην άλλη ένα αδρανές σκεύασµα (placebo).  Το 

ερώτηµα είναι αν η οµάδα που πήρε το φάρµακο έχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

από εκείνη που πήρε το αδρανές σκεύασµα.  Στην αγροτική τεχνολογία (µε µεγάλη 

ανάπτυξη τις πρώτες µεταπολεµικές δεκαετίες) ο έλεγχος των µεταβλητών σε όµοιες 

κατά τα άλλα καλλιέργειες και οι διαφορές στη σοδειά οδηγούσαν σε συµπεράσµατα 

για τη βελτίωση της παραγωγής (Schoenfeld, 2002). 

 Η στροφή της ∆Μ προς τον κονστρουκτιβισµό και τις οπτικές της γνωστικής 

ψυχολογίας, επέδρασαν προς µια αντίστοιχη στροφή στις µεθόδους έρευνας.  Η εστίαση 

σε ερωτήµατα για τις νοητικές διαδικασίες του µαθητή που σχετίζονται µε τη µάθηση 

των µαθηµατικών, απαιτούσαν κλινικές συνεντεύξεις, παρατήρηση, µακροχρόνιες 

µελέτες περίπτωσης και άλλες ποιοτικές µεθόδους έρευνας.  Η στροφή αυτή 

επιταχύνθηκε και πήρε και άλλες κατευθύνσεις, όταν στην εστίαση άρχισε να µπαίνει 

το κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον του µαθητή, το περιβάλλον και οι 

αλληλεπιδράσεις στην τάξη των µαθηµατικών, και θεωρίες µάθησης όπως η 

κοινωνικοπολιτισµική (µε αναφορές στον Vygotsky) και αργότερα η πλαισιοθετηµένη 

µάθηση (situated learning) (Σακονίδης, 2007).  Εθνογραφικές µέθοδοι και συµµετοχική 

παρατήρηση άρχισαν να χρησιµοποιούνται – και σε ορισµένες περιοχές ενδιαφέροντος 

να κυριαρχούν.  Επιπλέον, η στροφή προς την τάξη των µαθηµατικών, τη βελτίωση της 

διδασκαλίας και την επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού παρέχει το έδαφος για 

την ανάπτυξη της έρευνας δράσης και των ερευνητικών κοινοτήτων πρακτικής, όπου 

συνεργάζονται δάσκαλοι και ερευνητές. 

 Συνοψίζοντας, θα µπορούσαµε να πούµε ότι οι µεταβολές εστίασης από τα 

µαθηµατικά (το αντικείµενο) προς την ψυχολογία (το άτοµο) και κατόπιν στην 

κοινωνιολογία (το περικείµενο), οδήγησαν σε αντίστοιχες µεταβολές στις 

χρησιµοποιούµενες µεθόδους στη ∆Μ (Adda, 1998, Kilpatrick, 1992). 

  Που βρίσκεται όµως σήµερα η ∆Μ;  

"Στο τέλος του αιώνα, κάποιος βλέπει έναν πολλαπλασιασµό οπτικών (perspectives), 

θεωριών και µεθόδων. Από τη µια µεριά αυτό ήταν αναµφισβήτητα υγιές: Το πεδίο έχοντας 
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διαφύγει από τους παραδειγµατικούς και θεωρητικούς κορσέδες (straightjackets) του 

προηγούµενου µέρους του αιώνα, ξεχείλιζε από ενέργεια και υπερδιέγερση. … Από την 

άλλη µεριά, έχοντας αφήσει χίλια λουλούδια να ανθίσουν, είναι ώρα για τους ερευνητές της 

∆Μ να καθαρίσουν τον κήπο τους. Πρέπει να αρχίσουµε να θέτουµε τα δύσκολα 

ερωτήµατα γύρω από τη θεωρία και τις µεθόδους που θα µας βοηθήσουν να 

προχωρήσουµε" (Schoenfeld, 2002) 

 

 

1.6 Περιγραφικός και ρυθµιστικός χαρακτήρας της ∆Μ 

 

 Ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό της ∆Μ είναι η συνύφανση από τη µια µεριά 

περιγραφικών – εξηγητικών ερωτηµάτων της µορφής "τι είναι" και "γιατί είναι έτσι" 

και από την άλλη κανονιστικών – ρυθµιστικών ερωτηµάτων και αποφάνσεων της 

µορφής "πως θα έπρεπε να είναι" και "γιατί θα έπρεπε να είναι έτσι" (Niss 1999). 

 Βέβαια, δεν είναι το µοναδικό επιστηµονικό πεδίο στο οποίο εµφανίζονται οι 

διαστάσεις της εξήγησης και της ρύθµισης.  Στην ιατρική τα ερωτήµατα "τι σηµαίνει 

υγεία", "πως θα έπρεπε να είναι ο υγιής άνθρωπος του 21ου αιώνα", η αναζήτηση 

ισορροπίας µεταξύ υγείας και αισθητικής κοκ, αποτυπώνουν έντονα τον ρυθµιστικό 

χαρακτήρα των αποτελεσµάτων αυτής της επιστήµης.  Ανάλογες πλευρές ρυθµιστικού 

χαρακτήρα έχουν και η κοινωνιολογία και οι οικονοµικές επιστήµες. 

 Για την ∆Μ, τα ερωτήµατα "πως και γιατί πρέπει να είναι" σχετίζονται στενά µε τον 

εφαρµοσµένο χαρακτήρα της, µε τον προσανατολισµό της στη βελτίωση της 

διδασκαλίας και της µάθησης των µαθηµατικών.  Έτσι, ο ερευνητής που θεωρεί την 

τάξη των µαθηµατικών ως απώτερο στόχο και κριτήριο επιτυχίας της έρευνας στη ∆Μ, 

αποδέχεται τον ρυθµιστικό χαρακτήρα της.  Από την άλλη, κάποιος που θεωρεί την 

βασική (pure) έρευνα ως κύριο περιεχόµενο της ∆Μ, θα προσανατολίζεται περισσότερο 

στην απόκτηση γνώσης για τα σχετικά φαινόµενα και λιγότερο στην διαµόρφωση της 

πραγµατικότητας, διακρίνοντας τη λειτουργία της επιστήµης από εκείνη της 

τεχνολογίας. 

 Στη βάση, ωστόσο, των παραπάνω ερωτηµάτων βρίσκεται η συζήτηση για το ρόλο 

και τη θέση των αξιών στο πλαίσιο της έρευνας στη ∆Μ (και γενικότερα).  Μιας και το 

θέµα αυτό θα µας απασχολήσει εκτενέστερα παρακάτω, εδώ περιοριζόµαστε στις 

παρακάτω επισηµάνσεις: 
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• Κανείς δεν αρνείται το ρόλο που έχουν οι αξίες του ερευνητή στην επιλογή των 

θεµάτων της έρευνας και οι αξιολογήσεις των χρηµατοδοτών (κυβερνήσεις, διεθνείς 

οργανισµοί, ανεξάρτητοι φορείς κοκ) στη διαµόρφωση των κατευθύνσεων της 

έρευνας γενικά, και των ερευνητικών "συµπεριφορών" ειδικότερα.  Για παράδειγµα, 

η έρευνα στη ∆Μ µπορεί να διαστρεβλωθεί από τις προκαταλήψεις των 

χρηµατοδοτών σχετικά µε τη χρήση υπολογιστών στη µαθηµατική εκπαίδευση 

(Ernest, 1998).   Επιπλέον, κανείς δεν αρνείται την ύπαρξη αξιολογήσεων και 

ιεραρχήσεων των στόχων που θέτουν οι παράγοντες που εµπλέκονται στη λήψη 

αποφάσεων (κυβερνητικά όργανα και υπηρεσίες, σχεδιαστές αναλυτικών 

προγραµµάτων, διοικητικά όργανα της εκπαίδευσης) για το ποια έρευνα θα πάρουν 

υπόψη τους (αν πάρουν κάποια) και ποια όχι. 

• Η ύπαρξη των αξιών του ερευνητή ακόµα και κατά τη φάση της έρευνας (π.χ. κατά 

την παρατήρηση µιας τάξης, στη συνέντευξη µε κάποιον µαθητή, ή ακόµα και κατά 

τη διαµόρφωση κάποιου ερωτηµατολογίου) σήµερα πια αναγνωρίζεται και γίνεται 

αποδεκτή, στο βαθµό που αυτή είναι συνειδητή και διατυπώνεται ρητά κατά τη 

δηµοσιοποίηση της έρευνας και των αποτελεσµάτων της. 

• Οι συγκρίσεις που ίσως γίνονται µε τις θετικές επιστήµες και τα µαθηµατικά δεν 

έχουν βάση, αφού η ∆Μ δεν είναι θετική επιστήµη (ούτε µαθηµατικά) και έχει 

περισσότερες οµοιότητες µε τις κοινωνικές και τις ανθρωπιστικές επιστήµες.  

Εξάλλου, ακόµα και για τις θετικές επιστήµες και τα µαθηµατικά έχουν διατυπωθεί 

ισχυρές απόψεις (Kuhn, 2004, Lakatos, 1986, Davis & Hersh, 1981, Ernest, 1991) 

για την αξιολογική φόρτιση αυτών των επιστηµών στην έρευνα, στη χρήση των 

αποτελεσµάτων της και στον τρόπο που τα επιτεύγµατα των επιστηµόνων 

εκλαϊκεύονται ή γίνονται αντικείµενο εκπαίδευσης. 

 

 

1.7 Τα αποτελέσµατα της έρευνας στη ∆Μ 

 

 Η έρευνα στις θετικές επιστήµες (φυσική, χηµεία κλπ) έχει ως αποτελέσµατα 

εµπειρικά ευρήµατα και θεωρίες σχετικά µε υλικά αντικείµενα και τις ιδιότητές τους, 

φαινόµενα και σχέσεις του εξωτερικού κόσµου και τις αιτίες εµφάνισής τους.  Τα 

µαθηµατικά και η λογική παράγουν θεωρήµατα και αξιωµατικά συστήµατα.  Η 

φιλοσοφική έρευνα παράγει έννοιες, διακρίσεις, όρους και θεωρίες, δηλαδή εργαλεία 
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σκέψης και θέασης του κόσµου στις διάφορες εκφάνσεις του.  Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας στις ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήµες είναι ερµηνευτικές θεωρίες και 

µοντέλα σχετικά µε τους ατοµικούς και κοινωνικούς παράγοντες και µηχανισµούς που 

επηρεάζουν δοµές και φαινόµενα του ανθρώπινου ή κοινωνικού τοµέα του κόσµου µας.  

Τέλος, πολλοί επιστήµονες από διαφορετικά πεδία (γιατροί, µηχανολόγοι, πολιτικοί 

µηχανικοί κλπ) παράγουν σχεδιασµούς, κατασκευές και πρότυπα που έχουν στόχο τη 

βελτίωση της ζωής. 

 Ποια είναι η θέση της ∆Μ σ' αυτό το φάσµα των επιστηµών; 

 Στην έρευνα στα πλαίσια της ∆Μ εµφανίζονται αποτελέσµατα που έχουν αναλογίες 

µε τις περισσότερες από τις προαναφερθείσες κατηγορίες, αλλά σε διαφορετικό βαθµό 

και ισχύ (Niss 1999).  Εµφανίζονται ευρήµατα όπως στις εµπειρικές επιστήµες, για 

παράδειγµα, τα αποτελέσµατα των διεθνών επισκοπήσεων TIMSS και PISA ή οι 

έρευνες των συσχετίσεων που µπορεί να υπάρχουν µεταξύ των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών για τα µαθηµατικά και των διδακτικών πρακτικών 

τους.  ∆ιατυπώνονται θεωρίες – εργαλεία θέασης όπως για παράδειγµα ο κοινωνικός 

κονστρουκτιβισµός ως φιλοσοφία της µαθηµατικής εκπαίδευσης (Ernest, 1991) και η 

κριτική θεωρία για τη µαθηµατική εκπαίδευση (Skovsmose, 1994).  Μέσα από 

φιλοσοφικές και επιστηµολογικές µελέτες διατυπώνονται διακρίσεις οι οποίες κάποτε 

αποδεικνύονται χρήσιµες στην εµπειρική έρευνα π.χ. η διάκριση διαδικαστικής και 

εννοιολογικής κατανόησης των µαθηµατικών ή η διάκριση αιτιώδους εξήγησης και 

ερµηνευτικής κατανόησης των φαινοµένων της µαθηµατικής εκπαίδευσης.  

Αρθρώνονται εξηγητικές και ερµηνευτικές θεωρίες για φαινόµενα της µάθησης και της 

διδασκαλίας των µαθηµατικών, όπως π.χ. η θεωρία για τη δυαδικότητα διαδικασίας – 

αντικειµένου στα µαθηµατικά (Sfard, 1991).  Υπάρχει τέλος πληθώρα κατασκευών 

σχετικών µε αναλυτικά προγράµµατα, διδακτικά εργαλεία, ανάπτυξη λογισµικών και 

διδακτικών σεναρίων και προτάσεων. 

 Σε σύγκριση µε τα αποτελέσµατα των µαθηµατικών, η αλήθεια είναι ότι στη ∆Μ δεν 

θα βρούµε αποτελέσµατα ανάλογα µε τα µαθηµατικά θεωρήµατα και τα αξιωµατικά 

συστήµατα.  Ακόµη κι αν υπάρχουν οπτικές που στηρίζονται σε κάποιες αρχικές 

παραδοχές ή υποθέσεις και οδηγούν σε συµπεράσµατα, δεν είναι συγκρίσιµες µε τα 

αξιωµατικά συστήµατα των µαθηµατικών.  Μέσα σε ένα αξιωµατικό σύστηµα η 

παραγωγή των συγκεκριµένων θεωρηµάτων είναι µονόδροµος, πράγµα που µε κανένα 

τρόπο δεν ισχύει (και δεν µπορεί να ισχύει) για τις θεωρίες και τις οπτικές στη ∆Μ. 
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 Βλέποντας τις αναλογίες που έχουν τα αποτελέσµατα της έρευνας στη ∆Μ µε εκείνα 

των εµπειρικών επιστηµών (πχ. φυσική, χηµεία) οφείλουµε να αναγνωρίσουµε και τις 

µεγάλες διαφορές που υπάρχουν.  Κατ' αρχήν, ο όρος "θεωρία" χρησιµοποιείται "µε 

έναν σχετικά άτυπο τρόπο ως ένα δίκτυο εννοιών και σχέσεων" (The ICMI study 

conference, 1998).  Επιπλέον, "πρέπει να σκεφτόµαστε τις θεωρίες όχι ως µεγάλες 

καθολικές θεωρίες που ενοποιούν τα στοιχεία της ∆Μ, αλλά µάλλον ως αποτελέσµατα 

του να κάνουµε ρητές τις υποθέσεις µας και να περιγράψουµε αδρά πως δουλεύουν τα 

πράγµατα." (Hiebert, 1998) 

 Έτσι, µια θεωρία ή ένα µοντέλο της ∆Μ δεν έχει την ακρίβεια και την καθολικότητα 

που έχει µια θεωρία ή µοντέλο στις θετικές επιστήµες.  Για παράδειγµα, η νευτώνεια 

θεωρία της βαρύτητας – ακόµη και ως προσέγγιση των φαινοµένων που εξετάζει – είναι 

εξαιρετικά ακριβής και καλύπτει όλα τα φαινόµενα βαρυτικής έλξης (τουλάχιστον σε 

αποστάσεις συγκρίσιµες µε εκείνες του πλανητικού µας συστήµατος).  ∆εν θα 

µπορούσαµε να πούµε κάτι τέτοιο ακόµα και για καλά επεξεργασµένες θεωρίες και 

ισχυρισµούς στη ∆Μ, όπως για παράδειγµα το µοντέλο της δυαδικής φύσης των 

µαθηµατικών αντικειµένων της Sfard (1991).  Σύµφωνα µε αυτό, πολλά µαθηµατικά 

αντικείµενα (αρνητικοί αριθµοί, µιγαδικοί αριθµοί, συναρτήσεις, κ.α.) ενσωµατώνουν 

µια λειτουργική (operational) και µία δοµική (structural) πλευρά, είναι συγχρόνως 

διαδικασίες και αντικείµενα.  Για παράδειγµα, η έννοια της συνάρτησης περιέχει τη 

διαδικασία εύρεσης της τιµής της εξαρτηµένης µεταβλητής για κάποια τιµή της 

ανεξάρτητης µεταβλητής, αλλά συγχρόνως είναι ένα αυθύπαρκτο αντικείµενο – ένα 

σύνολο διατεταγµένων ζευγών που ικανοποιεί κάποιες ιδιότητες.  Το πέρασµα από τη 

λειτουργική στη δοµική πλευρά της έννοιας (ή από τη διαδικασία στο αντικείµενο) δεν 

είναι για τους µαθητές ούτε εύκολο ούτε γρήγορο, και σύµφωνα µε την Sfard 

εξελίσσεται σε τρεις φάσεις: την εσωτερίκευση (interiorization), τη συµπύκνωση 

(condensation) και την εκπραγµάτωση (reification).  Η προσέγγιση αυτή υποστηρίζεται 

από τη µελέτη της ιστορικής εξέλιξης των µαθηµατικών, από ψυχολογικές προσεγγίσεις 

αλλά και από πληθώρα εµπειρικών δεδοµένων.  Επιπλέον, το θέµα αυτό έχει γίνει 

αντικείµενο επεξεργασίας από διάφορες πλευρές και µε διαφορετική ορολογία (π.χ. 

διαδικασία – αποτέλεσµα, διαδικαστική – εννοιολογική γνώση κλπ) και πολλούς 

ερευνητές ανεξάρτητα από την Sfard.  Παρόλα αυτά, δεν θα µπορούσαµε να ορίσουµε 

µε απόλυτη ακρίβεια τα θέµατα των µαθηµατικών που καλύπτει ή δεν καλύπτει αυτή η 

θεωρία, δεν υπάρχουν σαφή όρια µεταξύ των φάσεων που περιγράφει, και διαφορετικοί 
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άνθρωποι έχουν διαφορετικού βαθµού δυσκολίες που δεν µπορούν να προβλεφθούν.  

Έτσι, παρά τη µεγάλη χρησιµότητά του, το µοντέλο αυτό δεν µπορεί να συγκριθεί µε 

ένα µοντέλο της φυσικής σχετικά µε την καθολικότητα και την ακρίβειά του. 

 Επιπλέον, οι "αποδείξεις" για έναν ισχυρισµό στα πλαίσια της ∆Μ (όπως για 

παράδειγµα το προαναφερόµενο µοντέλο διαδικασία – αντικείµενο) έχουν τη µορφή 

τεκµηρίων και όχι αποδείξεων.  Αποδείξεις (µε την αυστηρή έννοια που έχει η απόδειξη 

στα µαθηµατικά) δεν παρέχονται για κανέναν ισχυρισµό στη ∆Μ, όπως εξάλλου 

συµβαίνει και σε άλλα επιστηµονικά πεδία.  Για παράδειγµα, σχετικά µε τη βιολογική 

θεωρία της εξέλιξης, µπορεί να υπάρχουν "βουνά στοιχείων και ενδείξεων συνεπών µε 

αυτόν τον ισχυρισµό, να µην υπάρχει καθαρή ένδειξη που να τον αντικρούει, και καµία 

αντίπαλη υπόθεση να µην ικανοποιεί τα ίδια κριτήρια" (Schoenfeld 2000) αλλά 

απόδειξη δεν υπάρχει.  Η έννοια λοιπόν των τεκµηρίων είναι εκείνη των στοιχείων και 

ενδείξεων που συσσωρευόµενα και επαναλαµβανόµενα δεν αφήνουν περιθώρια λογικής 

αµφιβολίας για κάποιο συµπέρασµα και µας κάνουν να αποδεχόµαστε ότι αυτό το 

συµπέρασµα της έρευνας είναι λογικό. 

 Και πάλι όµως αυτά τα, πέραν κάθε λογικής αµφιβολίας, συµπεράσµατα της 

έρευνας, συνήθως δεν µπορούµε να τα εκλαµβάνουµε ως οριστικά και τελεσίδικα, αλλά 

µάλλον ως προσωρινά και υπό δοκιµή.  Για παράδειγµα, τα πειράµατα του Piaget για τη 

διατήρηση του αριθµού στα παιδιά προσχολικής ηλικίας χρειάστηκε να επαναληφθούν, 

να τροποποιηθούν, να εξεταστούν κι άλλες πλευρές, µέχρι να µπορέσουν να 

διατυπωθούν πιο ασφαλή συµπεράσµατα. 

 Μια από τις σηµαντικότερες συµβολές της αναλυτικής επιστηµολογίας στο δεύτερο 

µισό του 20ου αιώνα είναι η διάψευση του µύθου των αληθών (ή ορθών) 

επιστηµονικών θεωριών και η αντικατάσταση της αλήθειας µε την µετάβαση προς 

περισσότερο χρήσιµες και λιγότερο διαψευσµένες θεωρίες.  

"…µε την έννοια του Popper, η χρησιµότητα των θεωριών δεν έχει σχεδόν καµία σχέση µε 

την ορθότητά τους. … Η σαφήνεια και όχι η ορθότητα είναι αναγκαία για να οδηγήσει τη 

διαδικασία της έρευνας και την επικοινωνία µε τους άλλους. Το να κάνουµε λάθη δεν είναι 

τόσο κακό πράγµα, αν µπορούµε να τα χρησιµοποιήσουµε για να έχουµε πρόοδο." (Hiebert, 

1998)  

 Μήπως αυτό ακριβώς δεν ισχύει ακόµα και για τη φυσική και τις άλλες θετικές 

επιστήµες; 
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 Προσπαθώντας να ταξινοµήσουν την "παραγωγή" της έρευνας στη ∆Μ µε κριτήριο 

τη λειτουργία της, οι Balacheff, Howson, Sfard, Steinbring, Kilpatrick και Sierpinska 

(The ICMI study conference, 1998) διακρίνουν τρεις κατηγορίες:  

• πυκνωτές της σκέψης (economizers of thought), δηλαδή γεγονότα, µέθοδοι, θεωρίες 

και µοντέλα αρκετά γενικά ώστε να κατευθύνουν την εµπειρία µας και να µας 

οδηγούν στο να "βλέπουµε" και να εξηγούµε φαινόµενα, 

• αποδοµητές ψευδαισθήσεων (demolishers of illusions), δηλαδή αποτελέσµατα που 

ανατρέπουν πλάνες και πεποιθήσεις µας γύρω από τη µάθηση και τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών, 

• ενεργοποιητές της πρακτικής (energizers of practice), δηλαδή ευρήµατα, εργαλεία, 

σχεδιασµούς και καινοτοµίες που µπορεί να βελτιώνουν άµεσα την πρακτική της 

διδασκαλίας. 

 

 Με κριτήριο το περιεχόµενο, οι Boero & Szendrei (1998) ταξινοµούν τα 

αποτελέσµατα της έρευνας στη ∆Μ ως εξής: 

• Καινοτόµες προτάσεις για τη διδασκαλία συγκεκριµένων θεµάτων, την ανάπτυξη 

συγκεκριµένων µαθηµατικών δεξιοτήτων ή γενικότερα καινοτόµες µεθοδολογίες, 

αναλυτικά προγράµµατα, κλπ.  Μπορεί να περιέχουν περιγραφές και αξιολογήσεις 

πειραµάτων, διδακτικών υλικών κλπ. 

• Ποσοτικές πληροφορίες σχετικά µε διδακτικές προτάσεις, µεθοδολογίες, 

συγκεκριµένες δυσκολίες κατά τη µάθηση των µαθηµατικών κλπ.  Οι πληροφορίες 

στηρίζονται σε ποσοτικά δεδοµένα και στην στατιστική επεξεργασία τους. 

• Ποιοτικές πληροφορίες σχετικά µε διδακτικές προτάσεις, γενικές ή συγκεκριµένες 

δυσκολίες κλπ.  Αυτές οι πληροφορίες στηρίζονται σε αναλύσεις των 

αλληλεπιδράσεων µαθητών – δασκάλων ή µαθητών – µαθητών. 

• Θεωρητικές οπτικές σχετικά µε τη µάθηση, τη διδασκαλία και τις αλληλεπιδράσεις 

στην τάξη των µαθηµατικών.  Μπορεί να περιλαµβάνουν περιγραφές, ταξινοµήσεις 

και ερµηνείες φαινοµένων, µοντέλα, ιστορικές και επιστηµολογικές αναλύσεις κλπ. 

 

 Όσο χρήσιµες κι αν είναι τέτοιες ταξινοµήσεις για µια συνοπτική παρουσίαση, δεν 

παύουν να είναι σχηµατικές και, ως τέτοιες, δεν καλύπτουν όλο το φάσµα της έρευνας 

και των αποτελεσµάτων της.  Για παράδειγµα, ας υποθέσουµε ότι ένας εκπαιδευτικός 

και ένας ερευνητής επιχειρούν να αντιµετωπίσουν µια προβληµατική κατάσταση στην 
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τάξη των µαθηµατικών του πρώτου.  Η οπτική που υιοθετούν είναι εκείνη της κριτικής 

µαθηµατικής εκπαίδευσης και συνεργάζονται στα πλαίσια της έρευνας δράσης, όπως 

περιγράφεται από τους Skovsmose & Borba (2004) (βλ. παράγραφο 2.4.1).  Σε ποια 

κατηγορία θα µπορούσαµε να εντάξουµε αυτήν την έρευνα και τα αποτελέσµατά της;  

Θα βρίσκαµε στοιχεία και των τριών κατηγοριών των Balacheff et al, θα βρίσκαµε 

στοιχεία των τριών από τις τέσσερις κατηγορίες των Boero & Szendrei, αλλά και πάλι 

δεν θα µπορούσαµε να καλύψουµε όλα τα χαρακτηριστικά της ερευνητικής 

προσπάθειας µε τις λεπτοµέρειές τους. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΕΠΙΧΕΙΡΩΝΤΑΣ ΜΙΑ ΕΠΙΣΤΗΜΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ∆Μ 

 

 

Ποια είναι η φύση της γνώσης που µπορούµε να αποκτήσουµε σχετικά µε τα 

φαινόµενα της µάθησης και της διδασκαλίας των µαθηµατικών;  Τι είδους απαντήσεις 

αναζητούµε στα σχετικά ερωτήµατα;  Επιδιώκουµε την αποκάλυψη καθολικών νόµων 

και κανονικοτήτων ή την κατανόηση των φαινοµένων όπως τα βιώνουν οι παράγοντες 

που εµπλέκονται στη µαθηµατική εκπαίδευση (µαθητές, δάσκαλοι, κ.α.);  Επιδιώκουµε 

την αλλαγή της διδασκαλίας των µαθηµατικών;  Προς ποια κατεύθυνση και για ποιους 

σκοπούς;  Σε τι συνίσταται η γνώση και πώς αυτή αποκτάται στα πλαίσια της  ∆Μ;  

Πώς επηρεάζουν τις κατευθύνσεις της έρευνας οι πολιτικές αποφάσεις και οι 

κοινωνικές εξελίξεις;  Ποιος είναι ο ρόλος της θεωρίας, της παρατήρησης, των αξιών 

στην επιστηµονική διερεύνηση στο χώρο της ∆Μ;  Τελικά, το πεδίο της ∆Μ, όπως είναι 

σήµερα διαµορφωµένο, συνιστά ένα επιστηµονικό πεδίο και µε ποια κριτήρια; 

Τα ερωτήµατα αυτά – και αρκετά ακόµη – απαιτούν εξονυχιστική διερεύνηση 

σχετικά µε τις φιλοσοφικές, επιστηµολογικές, ιστορικές, κοινωνιολογικές και 

ψυχολογικές διαστάσεις τους και, κυρίως, µια συνολική και "από πάνω" εικόνα του 

χώρου της ∆Μ.  Προφανώς, στα πλαίσια αυτής της εργασίας δεν έχουµε τη φιλοδοξία 

µιας τέτοιας σφαιρικής και ολοκληρωµένης προσέγγισης.  Ο στόχος της διερεύνησής 

µας είναι η σκιαγράφηση των απαντήσεων που δίνονται στα παραπάνω ερωτήµατα από 

επιστήµονες του χώρου, µέσα από τη δική µας  κατανόηση και οπτική γωνία. 

Όπως ίσως έχει ήδη φανεί, δεν υπάρχει µία προσέγγιση των παραπάνω ερωτηµάτων, 

ούτε καν µία κυρίαρχη.  Ρητά ή υπόρρητα, οι ερευνητές του χώρου υιοθετούν 

διαφορετικές προσεγγίσεις και οπτικές, οι οποίες συχνά φαίνονται στις δηµοσιεύσεις 

τους, χρωµατισµένες µε το προσωπικό τους ύφος και προτιµήσεις.  Συχνά στη 

βιβλιογραφία χρησιµοποιείται ο όρος "παράδειγµα" (που προέρχεται από τον Kuhn) για 

να περιγράψει ένα συνολικό και συνεκτικό τρόπο να δει κανείς τα φαινόµενα και την 

έρευνα για αυτά.  Στις θετικές επιστήµες, τα παραδείγµατα "εµπεριέχουν νόµους, 

θεωρίες, εφαρµογές και πειραµατικές διατάξεις ταυτόχρονα – µετατρέπονται σε 

πρότυπα, απ' όπου πηγάζουν συγκεκριµένες συµπαγείς παραδόσεις επιστηµονικής 

έρευνας" (Kuhn, 2004, σ.74).  Συναρτηµένη στο παράδειγµα είναι η επιστηµονική 

κοινότητα – το σύνολο των επιστηµόνων που βλέπουν τον κόσµο µέσα από τους 
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φακούς αυτού του παραδείγµατος, που λύνουν τους "γρίφους" και τα προβλήµατα που 

θέτει το παράδειγµα και εκπαιδεύουν τις επόµενες γενιές µέσα από αυτό.  Αναφερόµενο 

στη ∆Μ (και σε άλλες κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες), ένα "παράδειγµα" 

είναι λιγότερο συµπαγές και δεν υπάρχουν καθαρές διαχωριστικές γραµµές που να το 

οριοθετούν.  Με αυτή, την πιο χαλαρή εκδοχή χρησιµοποιείται ο όρος και στην 

παρούσα εργασία. 

 

 

2.1 Τα διαφορετικά παραδείγµατα στη ∆Μ 

 

Παρά την άποψη του Kuhn για την αναγκαιότητα ύπαρξης ενός παραδείγµατος 

"ικανού να καθοδηγήσει την έρευνα όλης της οµάδας" (σ. 86) ως κριτήριο αναγόρευσης 

ενός πεδίου µελέτης σε επιστήµη, φαίνεται ότι κάποιες επιστήµες είναι 

"πολυπαραδειγµατικές" ακόµη και µετά από αιώνες ζωής, όπως η κοινωνιολογία και η 

οικονοµική (Γέµτος, σ. 362).  Συχνά, οι διαφορές στις ερωτήσεις που τίθενται, στο 

είδος των απαντήσεων που αναζητούνται, στις µεθόδους που χρησιµοποιούνται, 

οδηγούν σε διαφορετικές και ανταγωνιστικές σχολές σκέψης.  Αυτό είναι ιδιαίτερα 

εµφανές στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες και στην εκπαίδευση, και είναι 

φυσικό και ένδειξη ωριµότητας (Leder, 1998). 

Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα στη ∆Μ είναι οι διαφορές µεταξύ των γνωστικών 

προσεγγίσεων που εστιάζουν στην ανάπτυξη των µαθηµατικών στο άτοµο και των 

κοινωνικοπολιτισµικών προσεγγίσεων που εστιάζουν στο περιβάλλον, τις πρακτικές και 

την κουλτούρα της τάξης.  Οι Even & Schwarz (2003) ανάλυσαν ένα µάθηµα µιας 

τάξης από δύο οπτικές: µία γνωστική χρησιµοποιώντας ανάλυση διαλόγων (verbal 

analysis) και µία κοινωνικοπολιτισµική χρησιµοποιώντας την θεωρία δραστηριοτήτων 

(activity theory).  Οι διαφορετικές προσεγγίσεις οδηγούσαν σε διαφορετικές ερµηνείες 

και κατανοήσεις του µαθήµατος: η µία αναδείκνυε τις γνωστικές δυσκολίες των 

µαθητών µε τις διαφορετικές αναπαραστάσεις των συναρτήσεων, ενώ η άλλη έδειχνε τη 

διαφορά κινήτρων, στόχων και πεποιθήσεων µεταξύ δασκάλας και µαθητών που τους 

έκανε τελικά να συµµετέχουν σε διαφορετικές δραστηριότητες.  Οι ερευνητές 

διαπιστώνουν τις διαφορές µεταξύ ερωτηµάτων, µεθόδων και αποτελεσµάτων, αλλά 

επιπλέον την αλληλεξάρτηση µεταξύ θεωρητικών πλαισίων και γεγονότων.  Αναφέρουν 

τη διατύπωση των Cuba & Lincoln "οι θεωρίες και τα γεγονότα είναι αρκετά 



 29 

αλληλεξαρτώµενα – δηλαδή τα γεγονότα είναι γεγονότα µόνο µέσα σε κάποιο θεωρητικό 

πλαίσιο" (ο τονισµός δικός µας).  ∆ιαπιστώνεται λοιπόν συχνά µια ασυµβατότητα 

µεταξύ θεωρητικών οπτικών και µένει ανοικτό το ερώτηµα αν αυτές οι οπτικές 

µπορούν να θεωρηθούν συµπληρωµατικές και πολύ περισσότερο το αν µπορούµε να 

ελπίζουµε σε µια ανάπτυξη ριζικά διαφορετικών θεωριών που θα ολοκληρώνουν και 

συγχρόνως θα υπερβαίνουν τις ασύµβατες οπτικές. 

Ο Mason (1996) περιγράφει το ρόλο που έχουν οι θεωρίες στη διαµόρφωση της 

γλώσσας και µέσω αυτής στην περιγραφή, την ένταξη σε ένα πλαίσιο και τη διάκριση 

των γεγονότων.  Χρησιµοποιεί την έκφραση "διαφορετικοί κόσµοι" που ο καθένας από 

αυτούς "εµπλέκει τη δική του ψυχολογία, κοινωνιολογία, ιδεολογία, πολιτισµό και 

πολιτική οπτική".  Η θεωρία παρέχει µια επιστηµολογική οπτική του τι είναι γνώση και 

πως αποκτάται, µια οντολογική δέσµευση µέσω της χρήσης όρων που δίνουν υπόσταση 

στα περιγραφόµενα φαινόµενα, ένα σύστηµα αξιών που υποδεικνύει ποιες ερωτήσεις 

είναι προς διερεύνηση µέσα σε ένα παράδειγµα, µια ψυχολογική οπτική του τι σηµαίνει 

να είσαι ερευνητής και τι υποκείµενο της έρευνας, και µια οπτική του πως 

αλληλεπιδρούν το άτοµο – ερευνητής και το περιβάλλον. 

Ο Ernest (1998) αναγνωρίζει την ύπαρξη διαφορετικών ερευνητικών παραδειγµάτων 

στην εκπαιδευτική έρευνα, το καθένα µε τις δικές του παραδοχές σχετικά την ύπαρξη 

του κόσµου (οντολογία), τη φύση της γνώσης και της µάθησης (επιστηµολογία), και 

τον τρόπο απόκτησης της γνώσης (µεθοδολογία).  Αναφέρει τρία κύρια παραδείγµατα, 

το επιστηµονικό (scientific), το ερµηνευτικό και το κριτικό.  Αυτά αντιστοιχούν στα 

τρία παραδείγµατα του Τ. Popkewitz (εµπειρικό-αναλυτικό, συµβολικό, κριτικό) όπως 

αναφέρονται από τον Romberg (1996).  Σύµφωνα µε τον Carr (1985) η ταξινόµηση της 

έρευνας στις κοινωνικές επιστήµες στο εµπειρικό-αναλυτικό, ιστορικό-ερµηνευτικό και 

κριτικό παράδειγµα, προέρχεται και καθιερώνεται από το έργο του J. Habermas 

"Knowledge and Human Interests". 

Αναλυτικότερα, η ταξινόµηση του Ernest περιλαµβάνει: 

• Το επιστηµονικό (ή θετικιστικό) παράδειγµα που προέρχεται από τον ορθολογισµό 

και τις επιστηµονικές µεθόδους των φυσικών επιστηµών, της πειραµατικής 

ψυχολογίας κλπ.  Κεντρική θέση κατέχει η αναζήτηση γενικών νόµων και η 

επιδίωξη αντικειµενικότητας, πρόβλεψης και επαναληψιµότητας.  Η έµφαση δίνεται 

κυρίως στις ποσοτικές µεθόδους αλλά µπορεί να χρησιµοποιούνται και κάποιες 

ποιοτικές.  Η συνήθης εφαρµογή του στη ∆Μ είναι η εξέταση µεταβλητών σχετικών 



 30 

µε την τάξη και το µαθητή και η αναζήτηση συσχέτισής τους µε τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα. 

• Το ερµηνευτικό παράδειγµα που αναπτύχθηκε από τις κοινωνιολογικές µεθόδους, την 

ανθρωπολογία και την εθνογραφία.  Κυριαρχεί η κατανόηση, η ερµηνεία, η 

διϋποκειµενικότητα και η βιωµένη αλήθεια (lived truth, η αλήθεια όπως βιώνεται 

από τους συµµετέχοντες).  Χρησιµοποιούνται κυρίως ποιοτικές µέθοδοι, όπως 

εθνογραφικές, µελέτες περίπτωσης κλπ και η υποκειµενικότητα επιχειρείται να 

αντιµετωπιστεί µέσω της τριγωνοποίησης.  Στη ∆Μ το ερµηνευτικό παράδειγµα 

είναι εµφανές στους κονστρουκτιβιστές ερευνητές µε χαρακτηριστικό παράδειγµα τη 

µέθοδο του Erlwanger στη µελέτη περίπτωσης του "Benny". 

• Το κριτικό παράδειγµα µε κεντρικό χαρακτηριστικό τη θέληση όχι µόνο για 

διερεύνηση των φαινοµένων, αλλά κυρίως για εµπλοκή σε κοινωνική κριτική και 

αλλαγές που θα βελτιώνουν ή θα µεταρρυθµίζουν όψεις της κοινωνικής ζωής.  Στην 

εκπαίδευση εγείρει θέµατα κοινωνικής δικαιοσύνης, όπως ισότητας των φύλων και 

φυλετικών και ταξικών διακρίσεων.  Για τους στόχους αυτούς επιδιώκει τη 

συµµετοχική εµπλοκή και αξιολόγηση.  Είναι στενά συνδεδεµένη µε την έρευνα 

δράση όπου δάσκαλοι και ερευνητές δουλεύουν από κοινού για να αλλάξουν τη 

διδασκαλία τους και τις σχολικές συνθήκες µε σκοπό τη βελτίωση της µάθησης στην 

τάξη και την ανάπτυξη κριτικά σκεπτόµενων πολιτών στη σύγχρονη κοινωνία. 

 

 Η ύπαρξη των διαφορετικών αυτών παραδειγµάτων δεν υπονοεί ότι θα µπορούσε να 

γίνει µια αυστηρή κατάταξη της έρευνας και πολύ περισσότερο των ερευνητών σε 

αντίστοιχα στεγανά τµήµατα.  Για παράδειγµα, πολύ συχνά η έρευνα δράση 

χρησιµοποιείται ως ερευνητική µεθοδολογία για τη βελτίωση της διδασκαλίας, χωρίς 

απαραίτητα τον κοινωνικό προσανατολισµό του κριτικού παραδείγµατος σε ζητήµατα 

ισότητας.  Επίσης, ποσοτικές µέθοδοι µπορεί να χρησιµοποιούνται στα πλαίσια του 

κριτικού παραδείγµατος πχ. επισκοπήσεις για τη διερεύνηση των αποκλεισµών 

µειονοτικών οµάδων ή κοριτσιών από την πρόσβαση σε ισχυρή µαθηµατική 

εκπαίδευση.  Ακόµη συχνότερα, επισκοπήσεις µικρής κλίµακας µε χρήση 

ερωτηµατολογίου συνοδεύονται από συνεντεύξεις ενός µέρους του δείγµατος, µε σκοπό 

την σε βάθος διερεύνηση του "γιατί" προκύπτουν τα συγκεκριµένα αποτελέσµατα της 

επισκόπησης.  Έτσι, δεν υπάρχουν σαφή όρια µεταξύ των παραδειγµάτων και δύσκολα 
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θα βρίσκαµε κάποιον ερευνητή που να εντάσσει τον εαυτό του σε ένα από αυτά, χωρίς 

να υιοθετεί συγχρόνως κάποιες ουσιαστικές πλευρές από άλλα. 

 Η προσέγγιση των τριών παραδειγµάτων του Ernest δεν είναι η µοναδική 

προσπάθεια οµαδοποίησης ή ταξινόµησης των οπτικών στο χώρο της ∆Μ.  Οι Bishop 

(1992), Mason (1996), Lester & Wiliam (2002) έχουν κάνει προσπάθειες διατύπωσης 

ταξινοµήσεων µε διαφορετικά κριτήρια. 

 Ο Bishop (1992) διαχωρίζει την έννοια της ερευνητικής παράδοσης (research 

tradition) από εκείνη του παραδείγµατος (research paradigm).  Το παράδειγµα µπορεί 

κάποιος να το επιλέξει, ενώ σε µια ερευνητική παράδοση συµµετέχει ως αποτέλεσµα 

της ανατροφής, της µόρφωσης, του πολιτισµικού υποβάθρου και της εκπαίδευσής του 

ως ερευνητή.  Αναγνωρίζει την ύπαρξη τριών πολύ διαφορετικών ερευνητικών 

παραδόσεων: 

• Την παιδαγωγική (pedagogue) παράδοση που εκφράζεται από τους φωτισµένους 

δασκάλους των µαθηµατικών, όπως οι Polya, Dienes, Freudenthal.  Ο κύριος στόχος 

της έρευνας είναι η άµεση βελτίωση της διδασκαλίας.  Τα δεδοµένα (evidence) της 

έρευνας είναι συνήθως επιλεγµένες παραδειγµατικές συµπεριφορές µαθητών που 

προέρχονται από την προσωπική εµπειρία, την παρατήρηση και τον πειραµατισµό 

του δάσκαλου και η θεωρία προέρχεται από τη συσσωρευµένη κοινή σοφία των 

ικανών δασκάλων. 

• Την εµπειρική – επιστηµονική (empirical – scientist) παράδοση µε χαρακτηριστική 

προσέγγιση εκείνη του Begle (1969) στο 1ο συνέδριο ICME που ζητούσε να γίνει η 

∆Μ µια πειραµατική επιστήµη, όπως οι φυσικές επιστήµες, µε τις διαφορές µεταξύ 

των ανταγωνιζόµενων θεωριών να λύνονται µε προσφυγή στις κρίσιµες αποδείξεις 

που παρέχει το πείραµα.  Σ' αυτή την παράδοση, ο ρόλος της έρευνας είναι να 

παρέχει αντικειµενικά δεδοµένα για τη στήριξη ή απόρριψη των θεωριών, µε τελικό 

σκοπό την εξήγηση της εκπαιδευτική πραγµατικότητας.  Έτσι, κεντρική θέση έχει η 

ερευνητική µεθοδολογία που είναι κυρίως ποσοτική, τόσο για τη συλλογή, όσο και 

για την ανάλυση των δεδοµένων. 

• Την σχολαστική – φιλοσοφική (scholastic – philosopher) παράδοση, ισχυρή µεταξύ 

των ακαδηµαϊκών µαθηµατικών, όπου η ανάλυση, η ορθολογική επιχειρηµατολογία 

και ανάπτυξη της θεωρίας και η κριτική είναι κυρίαρχες.  Η πραγµατικότητα της 

τάξης των µαθηµατικών θεωρείται ως µια ατελής έκφραση της θεωρητικής 

σύλληψης της µαθηµατικής εκπαίδευσης.  Η έρευνα είναι θεωρητική, τα εµπειρικά 
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δεδοµένα θεωρούνται γνωστά ή αφήνονται να αναπτυχθούν από την πράξη που θα 

υλοποιεί τη θεωρία. 

 

 Ο Mason (1996), κοντά στην προσέγγιση του Bishop, µε κριτήριο τον τρόπο που οι 

ερευνητές αντιµετωπίζουν τη θεωρία και την πράξη, αναφέρεται σε τρεις ευρείες 

προσεγγίσεις, µε την επισήµανση ότι πολλοί ερευνητές µπορούν να βρουν τον εαυτό 

τους σε περισσότερες από µία: 

• Την προσέγγιση του πραγµατιστικού εµπειρισµού (pragmatic empiricism) η οποία 

θέτει ως κυρίαρχο στόχο τη βελτίωση της µάθησης και της διδασκαλίας.  Η πράξη 

µπορεί να ερµηνευθεί ως συνεπής µε τη θεωρία, αλλά δεν καθοδηγείται, ούτε 

βασίζεται σε µια θεωρία.  Τα θεωρητικά δοµήµατα µάλλον αναδύονται στην 

προσπάθεια ερµηνείας και διαµόρφωσης της πράξης.  Παραδείγµατα τέτοιων 

προσεγγίσεων αποτελούν οι διάφορες µορφές έρευνας δράσης που αναλαµβάνονται 

κυρίως στις αγγλοσαξονικές χώρες, και η διερεύνηση των µαθηµατικών ικανοτήτων 

σε αυθεντικές δραστηριότητες της καθηµερινής ζωής (όπως τα "µαθηµατικά στους 

δρόµους"). 

• Την προσέγγιση της θεωρητικής θεµελίωσης (philosophical well-foundedness) που 

τονίζει την ανάγκη θεµελίωσης της θεωρίας πριν από τις εικασίες και την 

παρατήρηση.  Μόνο µε τη ύπαρξη ενός σχετικά σταθερού θεωρητικού υποβάθρου 

µπορεί η παρατήρηση και το πείραµα να οδηγήσουν σε διάκριση των 

ανταγωνιστικών υποθέσεων και στην ερµηνεία των αποτελεσµάτων από τη θεωρία ή 

στην προσαρµογή – βελτίωση της θεωρίας.  Ως παραδείγµατα αυτής της 

προσέγγισης αναφέρονται από τον συγγραφέα η διαµόρφωση του ριζοσπαστικού 

κονστρουκτιβισµού, η γαλλική ερευνητική σχολή που βασισµένη στις "διδακτικές 

καταστάσεις" του Brousseau αναπτύσσει τη "διδακτική µηχανική" για την 

διαµόρφωση της διδακτικής πράξης, η ανάπτυξη των εννοιών της συµβολικής 

αλληλεπίδρασης (symbolic interactionism) από τη γερµανική σχολή στο Bielefeld 

και η δουλειά του Ινστιτούτου Freudenthal στην Ολλανδία. 

• Την προσέγγιση της εστίασης στα αποτελέσµατα (results focused) που θεωρεί την 

ανάπτυξη της γνώσης και του πεδίου της ∆Μ ως επέκταση και συσσώρευση των 

αποτελεσµάτων της έρευνας.  Η θεωρητική δικαιολόγηση ενός ερευνητικού 

προγράµµατος είναι τα αποτελέσµατα άλλων ερευνών στο συγκεκριµένο 

αντικείµενο, ανεξάρτητα από οπτικές και θεωρητικά πλαίσια.  Η πρακτική αυτή έχει 
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την καταγωγή της σε ισχυρές θετικιστικές και συµπεριφοριστικές προσεγγίσεις που 

επεδίωξαν τη µεταφορά µεθόδων και βεβαιότητας από τις θετικές επιστήµες, ωστόσο 

επεκτείνεται τόσο στην ποιοτική όσο και στην ποσοτική έρευνα. 

 

Τέλος, οι Lester & Wiliam (2002) επιχειρώντας να ερµηνεύσουν το χάσµα µεταξύ των 

ερευνητών της ∆Μ και των εκπαιδευτικών, αναφέρονται σε δύο διαφορετικούς τρόπους 

επικοινωνίας µε βαθύτερες φιλοσοφικές και επιστηµολογικές διαφορές: 

• Τον µονολογικό επιστηµονικό ορθολογισµό (monological scientific rationalism), 

σύµφωνα µε τον οποίο η κοινωνική πραγµατικότητα υπάρχει εκεί έξω και περιµένει 

να την ανακαλύψουµε, η γνώση θεµελιώνεται στην αµφιβολία και απαιτεί 

δικαιολόγηση ή απόδειξη.  Το "γνωρίζω" σηµαίνει κατοχή, και βρισκόµαστε σε µια 

ατοµική σχέση ιδιοκτησίας µε τη γνώση που κατέχουµε. Αυτή είναι η προσέγγιση 

που υιοθετεί η επιστηµονική κοινότητα. 

• Τον διαλογικό επικοινωνιακό ορθολογισµό (dialogical communicative rationalism) 

σύµφωνα µε τον οποίο ο κόσµος µπορεί να µελετηθεί µόνο από µια θέση εµπλοκής 

µέσα σ' αυτόν και η γνώση θεµελιώνεται στον διάλογο και τη διαπραγµάτευση.  Το 

"γνωρίζω" σηµαίνει συµµετοχή – πρακτική, και ενσωµατώνουµε αυτή τη γνώση ως 

µέρος του εαυτού µας και των ταυτοτήτων µας.  Έτσι, η πρακτική γνώση που έχει 

ένας εκπαιδευτικός στο πλαίσιο της τάξης του θεωρείται γνώση όσο και η 

αποπλαισιωµένη επιστηµονική (ακαδηµαϊκή) γνώση. 

 

Η Lether (2006) δίπλα στα τρία παραδείγµατα (θετικιστικό, ερµηνευτικό και κριτικό) 

παραθέτει τα µετανεωτερικά (postmodern) και µεταδοµιστικά (poststuctural) ρεύµατα.  

Αντιθέτως, ο Howe (2001) εντάσσει τα µετανεωτερικά ρεύµατα και το κριτικό 

παράδειγµα στο ευρύτερο πλαίσιο του ερµηνευτικού παραδείγµατος. 

 Οι παραπάνω προσεγγίσεις και διακρίσεις είναι εξαιρετικά χρήσιµες για µια 

συνολικότερη αντίληψη του χώρου της ∆Μ και των επιστηµολογικών ερωτηµάτων που 

σχετίζονται µε αυτόν.  Ωστόσο, στα πλαίσια της παρούσας εργασίας και της 

προσπάθειας επιστηµολογικής προσέγγισης της ∆Μ, θεωρούµε πιο αποδοτική την 

ταξινόµηση του Ernest (1998), πολύ περισσότερο που µέσα από αυτή µπορούµε να 

δούµε αρκετές πλευρές – αν όχι όλες – και των άλλων προσεγγίσεων.  Όπως ήδη 

αναφέρθηκε, αυτή η ταξινόµηση προέρχεται από τον Habermas και χρησιµοποιήθηκε 

στην εκπαιδευτική έρευνα από τον Popkewitz.  Επιπλέον, υιοθετείται και 
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χρησιµοποιείται και από άλλους ερευνητές (Kilpatrick, 1992, 1993, Romberg, 1992, 

Vithal 2004). 

 Στον παρακάτω πίνακα φαίνονται συνοπτικά οι κύριες υποθέσεις και παραδοχές που 

υιοθετεί καθένα από τα τρία αυτά παραδείγµατα. 

 

 

 θετικιστικό ερµηνευτικό κριτικό 

η πραγµα-
τικότητα 

είναι εξωτερική και 
ανακαλύπτεται από τον 

παρατηρητή 

η µορφή της 
κατασκευάζεται από 
τον παρατηρητή 

κατασκευάζεται από 
τον παρατηρητή στη 
βάση της κοινωνικής 

του θέσης  

η γνώση 
είναι αντικειµενική και 

ανεξάρτητη του 
γνώστη 

είναι υποκειµενική, 
κατασκευάζεται από το 

γνώστη 

κατασκευάζεται και 
συνιστά παράγοντα 
κοινωνικοπολιτικής 

ισχύος 

ο ρόλος 
της 

επιστήµης 

αναζήτηση αιτιακών  
εξηγήσεων και νόµων 
για τη συµπεριφορά 

των µαθητών 

κατανόηση - ερµηνεία 
των νοηµάτων που 
κατασκευάζουν οι 

µαθητές 

κατανόηση της θέσης 
του ατόµου, ανάπτυξη 
αυτοσυνείδησης και 
κριτικών πολιτών  

ο ρόλος 
του 

ερευνητή 

εξωτερικός 
παρατηρητής 

συµµέτοχος, βιώνει ότι 
και οι ερευνώµενοι 

συµµέτοχος στην 
προσπάθεια αλλαγής 

µέθοδοι κυρίως ποσοτικές κυρίως ποιοτικές κυρίως έρευνα δράση 

αξίες 
η γνώση και η 
επιστήµη είναι 

αξιολογικά ουδέτερες 

η γνώση και η 
επιστήµη είναι 

φορτισµένες µε αξίες 

η γνώση και η 
επιστήµη είναι 

φορτισµένες µε τις 
αξίες των αντίπαλων 

συµφερόντων 

 

 

 

2.2 Το θετικιστικό παράδειγµα 
 

Το επιστηµολογικό παράδειγµα που επιχειρεί να µεταφέρει και να προσαρµόσει τις 

µεθόδους και τη λογική των εµπειρικών θετικών επιστηµών στις κοινωνικές επιστήµες 

και στη ∆Μ θα το αποκαλούµε θετικιστικό. 
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Αν και ο όρος έχει κάποιες φορτίσεις και παραπέµπει σε συγκεκριµένα ρεύµατα 

σκέψης, θεωρούµε ότι, για τις επιστήµες του ανθρώπου και της κοινωνίας, είναι 

καταλληλότερος από τον όρο "επιστηµονικό", παρά την εναλλακτική χρήση των 

"scientific" και "positivistic" περίπου ως ισοδύναµων στη βιβλιογραφία για τη ∆Μ.  

Αυτό συµβαίνει επειδή ο όρος "επιστήµη" και "επιστηµονικό" στην ελληνική γλώσσα 

χρησιµοποιείται για όλα τα πεδία ερευνητικών δραστηριοτήτων ενώ οι αντίστοιχοι όροι 

"science" και κυρίως "scientific" στην αγγλική γλώσσα υπονοούν συνήθως τις θετικές 

επιστήµες. 

Σύµφωνα µε τους Cohen & Manion (1994, σ. 27-29) το θετικιστικό παράδειγµα 

στηρίζεται σε τέσσερις παραδοχές – συχνά σιωπηρές – που υιοθετούν οι επιστήµονες: 

• Η παραδοχή του ντετερµινισµού σύµφωνα µε την οποία η επιστήµη προχωράει 

στη βάση της πεποίθησης ότι υπάρχουν αιτιακές συνδέσεις µεταξύ γεγονότων και 

κανονικότητα στον τρόπο εµφάνισής τους.  Ο απώτατος στόχος της επιστήµης 

είναι η διατύπωση νόµων που να εξηγούν τα φαινόµενα και να δίνουν µια στέρεα 

βάση για την πρόβλεψη και τον έλεγχό τους. 

• Η δεύτερη παραδοχή είναι εκείνη του εµπειρισµού.  Η αξιοπιστία µιας θεωρίας ή 

µιας υπόθεσης εξαρτάται από τη φύση της µαρτυρικής εµπειρίας που την 

υποστηρίζει.  Η εµπειρία αναδεικνύεται στον υπέρτατο και τελικό κριτή των 

θεωριών µας. 

• Η αρχή της φειδούς ή της απλότητας, σύµφωνα µε την οποία µια θεωρία ή 

υπόθεση ή εξήγηση ενός φαινοµένου θα πρέπει να προτιµάται από µια άλλη, µε 

κριτήριο την απλότητα. 

• Η παραδοχή της γενικότητας (ή καθολικότητας).  Επειδή αναζητούνται νόµοι και 

εξηγήσεις µε καθολική ισχύ, το ενδιαφέρον εστιάζεται κυρίως στη µετάβαση από 

το συγκεκριµένο στο γενικό, στη γενίκευση των επιστηµονικών συµπερασµάτων 

στον ευρύτερο πληθυσµό. 

 

Τουλάχιστον στις θετικές επιστήµες οι παραπάνω παραδοχές συνδέονται µε ισχυρές 

δεσµεύσεις, τόσο οντολογικές (αντικειµενική ύπαρξη του κόσµου έξω από τον 

παρατηρητή) όσο και επιστηµολογικές (αντικειµενική και στέρεα γνώση). 
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2.2.1 Οι θετικές επιστήµες 
 
Στα πλαίσια αυτής της εργασίας, η επιστηµολογία των θετικών επιστηµών µας 

ενδιαφέρει από τη µια µεριά γιατί αποτελεί το υπόβαθρο και το σηµείο αναφοράς όλων 

των επιστηµολογικών προσεγγίσεων και από την άλλη (και κυρίως) διότι το θετικιστικό 

παράδειγµα αντλεί τις επιστηµολογικές και µεθοδολογικές οπτικές του από τις θετικές 

εµπειρικές επιστήµες. 

Το κοινό στις παλιότερες επιστηµολογικές προσεγγίσεις των θετικών επιστηµών 

(εµπειρισµός, ορθολογισµός και λογικός εµπειρισµός) είναι η αναζήτηση βέβαιων 

θεµελίων για τη γνώση του φυσικού κόσµου.  Ο εµπειρισµός, από την πρώτη του 

συγκροτηµένη διατύπωση από τον Francis Bacon, αποδέχεται την ανθρώπινη εµπειρία 

ως θεµέλιο και εγγυητή της γνώσης.  Ο καρτεσιανός ορθολογισµός αναζητεί τα θεµέλια 

στον ορθό λόγο, στη λογική και τους κανόνες της.  Ο λογικός εµπειρισµός (ή λογικός 

θετικισµός) των αρχών του 20ου αιώνα προσπαθεί να συνθέσει την εµπειρία και τη 

λογική και να θεµελιώσει τη γνώση και την αλήθεια µακριά από µεταφυσικές και 

ψυχολογικές επιδράσεις. 

Οι σύγχρονες αναλυτικές επιστηµολογικές τάσεις, εγκαταλείποντας την κλασική 

άποψη αποδέχονται την σφαλερότητα της ανθρώπινης γνώσης: δεν υπάρχουν βέβαια 

θεµέλια για τη γνώση του κόσµου, η επιστήµη προχωρά µε εικασίες και υποθέσεις οι 

οποίες υποβάλλονται σε κριτικό έλεγχο για το βαθµό συµφωνίας τους µε την 

παρατήρηση και το πείραµα.  Σχηµατικά θα µπορούσαµε να πούµε ότι, σύµφωνα µε τις 

διαψευστικές προσεγγίσεις, οι επιστηµονικές θεωρίες δεν µπορούν να επιβεβαιωθούν 

από την παρατήρηση, παρά µόνο να διαψευστούν.  Σε όσο περισσότερες δοκιµασίες 

διάψευσης αντέχει µια επιστηµονική θεωρία, τόσο πιο κοντά στην αλήθεια µπορούµε 

να θεωρούµε ότι βρίσκεται.  Όταν η παρατήρηση βρίσκεται σε αντίθεση µε τις 

υποθέσεις µας και τις θεωρίες που παράγουν αυτές τις υποθέσεις, τότε οι τελευταίες 

πρέπει να επανεξεταστούν.  Αυτό δεν σηµαίνει ότι µε το πρώτο αντίθετο εµπειρικό 

δεδοµένο εγκαταλείπουµε µια θεωρία η οποία µέχρι εκείνη τη στιγµή ήταν αρκετά 

ισχυρή, αφού τα πράγµατα είναι αρκετά πιο πολύπλοκα: σύµφωνα µε τον Lakatos 

(1986, σ. 117) οι έλεγχοι των θεωριών δεν είναι διπολικές αναµετρήσεις ανάµεσα στην 

θεωρία και την παρατήρηση, αλλά "τριπολικές αναµετρήσεις ανάµεσα σε εχθρικές 

θεωρίες και το πείραµα".  Έτσι, µια θεωρία θα εγκαταλειφθεί όταν δεν µπορεί να 

εξηγήσει κάποια φαινόµενα και, συγχρόνως, αναδύεται µια νέα θεωρία που εξηγεί αυτά 
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που εξηγούσε η παλιά και µερικά επιπλέον.  "∆εν υπάρχει επιλάθευση [διάψευση] πριν 

από την εµφάνιση µιας καλύτερης θεωρίας." (ο.π., σ. 124) 

Επιπλέον, η άποψη για καθαρή και αντικειµενική παρατήρηση στις θετικές 

επιστήµες έχει ανασκευαστεί: οι επιστήµονες βλέπουν αυτό που µπορούν να δουν µέσα 

από το παράδειγµα που δουλεύουν (Kuhn, 2004, σ. 204-5), "ουδείς, λοιπόν, φυσικός 

(άρα ψυχολογικός) διαχωρισµός υφίσταται ανάµεσα σε παρατηρησιακές και 

θεωρητικές προτάσεις." (Lakatos 1986, σ. 92) 

Η συνεχής διαδικασία αντικατάστασης των επιστηµονικών θεωριών από νεότερες 

οδηγεί βαθµιαία πιο κοντά στην αλήθεια και στην αύξηση του πληροφοριακού 

περιεχοµένου των θεωριών µας, και αυτή η εξέλιξη συνιστά την επιστηµονική πρόοδο.  

Η ιστορία των επιστηµών είναι γεµάτη από παραδείγµατα τέτοιας προόδου, όπως η 

µετάβαση από την αριστοτελική µηχανική στη νευτώνεια θεωρία της βαρύτητας και 

κατόπιν στην θεωρία της σχετικότητας.  Η πρόοδος που συνιστά η µετάβαση από τη 

νευτώνεια µηχανική στη θεωρία της σχετικότητας, δεν βρίσκεται στο ότι η δεύτερη δεν 

έχει ανωµαλίες.  Βρίσκεται στο ότι η δεύτερη εξηγούσε ότι και η πρώτη είχε εξηγήσει, 

αλλά επιπλέον εξηγούσε και ορισµένες "ανωµαλίες" της νευτώνειας (µετάπτωση του 

περιηλίου του Ερµή). 

Η διαψευσιµότητα µιας θεωρίας, δηλαδή η διατύπωσή της µε τέτοιο τρόπο που να 

µπορούν να πραγµατοποιηθούν δοκιµασίες διάψευσής της, αποτελεί το διαχωριστικό 

κριτήριο µεταξύ επιστήµης και µεταφυσικής.  Έτσι, για παράδειγµα, η µαρξιστική 

ανάλυση της ιστορίας δεν είναι επιστήµη, αφού είναι διατυπωµένη έτσι, ώστε κάθε 

ιστορικό γεγονός να µην έρχεται σε αντίθεση µε αυτήν, δηλαδή δεν είναι διαψεύσιµη.  

Είναι µια µεταφυσική θεωρία, καθόλα σεβαστή, αλλά, µε το µέτρο του Ποππεριανού 

κριτηρίου της διαψευσιµότητας, δεν είναι επιστηµονική.  Εδώ, χρειάζεται να σηµειωθεί 

η διαφωνία του Lakatos µε αυτό το διαχωριστικό κριτήριο:  

"… αµβλύνω πολύ περισσότερο τον διαχωρισµό της [κατά Πόππερ] 'επιστήµης' από την 

[κατά Πόππερ] 'µεταφυσική': ούτε καν χρησιµοποιώ, πλέον, τον όρο 'µεταφυσική'.  Μιλώ 

αποκλειστικά για επιστηµονικά ερευνητικά προγράµµατα ο 'σκληρός πυρήνας' των οποίων 

δεν είναι διαψεύσιµος…" (Lakatos, 1986, σ. 219) 

Η ύπαρξη µεταφυσικών υποθέσεων στον πυρήνα των θεωριών (όπως π.χ. η υπόθεση 

ύπαρξης βαρυτικών δυνάµεων στη νευτώνεια µηχανική) δεν καθιστά αυτές τις θεωρίες 

µεταφυσικές, εφόσον µπορούν να παράγουν συµπεράσµατα διαψεύσιµα από την 

παρατήρηση και το πείραµα. 
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Στα πλαίσια της σύγχρονης αναλυτικής επιστηµολογίας, οι λειτουργίες της 

επιστήµης είναι η περιγραφή, η εξήγηση, η πρόβλεψη και ο έλεγχος των φαινοµένων του 

φυσικού κόσµου.  Εποµένως, κεντρική θέση κατέχει η αναζήτηση νόµων µε τους 

οποίους εξηγούνται οι παρατηρήσεις.  Θα µπορούσαµε να διακρίνουµε δύο κατηγορίες 

επιστηµονικών νόµων: καθολικούς (ή ντετερµινιστικούς) οι οποίοι εφαρµόζονται σε 

όλα τα φαινόµενα κάποιου είδους (κάθε Α είναι Β) και στατιστικούς (ή στοχαστικούς) 

οι οποίοι περιέχουν ένα µέτρο πιθανότητας (το x% των Α είναι Β).  Οι νόµοι είναι 

απαραίτητο στοιχείο της εξήγησης και της πρόβλεψης ενός φαινοµένου (ή γεγονότος ή 

περιστατικού). 

Για παράδειγµα, το φαινόµενο της παλίρροιας στον πορθµό του Ευρίπου µπορεί να 

εξηγηθεί από τους νόµους του Νεύτωνα (ντετερµινιστικοί νόµοι) και τις συγκεκριµένες 

συνθήκες (µάζα, θέση, ταχύτητα, ιδιοσυχνότητα κλπ) που ικανοποιεί το σύστηµα γης – 

σελήνης (αρχικοί όροι).  Η επιτυχία (αλλά και η αποτυχία) πρόβλεψης της βροχής µετά 

από ένα µήνα σε κάποιο συγκεκριµένο τόπο µπορεί να εξηγηθεί από τους στατιστικούς 

νόµους της µετεωρολογίας (στοχαστικοί νόµοι) και από τις συνθήκες (ατµοσφαιρική 

πίεση, υγρασία κλπ) που επικρατούσαν τη στιγµή της πρόβλεψης (αρχικοί όροι). 

Ο απώτερος στόχος της επιστήµης (σύµφωνα µε την αναλυτική επιστηµολογία) είναι 

η διατύπωση νόµων σε µαθηµατική µορφή, όπως για παράδειγµα ο νόµος της 

παγκόσµιας έλξης 
2

21

r

mm
kF

⋅
⋅= .  Στην προσπάθεια µαθηµατικής µοντελοποίησης των 

φυσικών νόµων, καθοριστική σηµασία έχουν οι έννοιες και οι όροι που χρησιµοποιεί 

µια επιστηµονική θεωρία, η σαφήνεια, η ακρίβεια και η µετρησιµότητά τους.  Έτσι, οι 

έννοιες που έχουν την καλύτερη "συµπεριφορά" στα πλαίσια των παραπάνω 

εξηγητικών σχηµάτων είναι οι ποσοτικές.  Η εξέλιξη της ανθρώπινης γνώσης επέτρεψε 

την διαµόρφωση πολλών ποιοτικών εννοιών σε ποσοτικές (πχ. η κλίµακα της 

θερµοκρασίας αντικατέστησε τον ποιοτικό διαχωρισµό των σωµάτων σε ζεστό – κρύο). 

Μια τέτοια επιστηµονική αναζήτηση περιγραφών, εξηγήσεων και νόµων, δεν µπορεί 

να επηρεάζεται από αξίες και κρίσεις.  Έτσι, στα πλαίσια της αναλυτικής 

επιστηµολογίας, διατυπώνεται η αρχή της αξιολογικής ουδετερότητας: η επιστηµονική 

πρακτική οφείλει να διαµορφώνεται και να εξελίσσεται µακριά από αξιολογικές κρίσεις 

και υιοθέτηση κάποιων αξιών ή απόρριψη άλλων.  "∆εν υπάρχει επιστηµονική 

θεµελίωση µιας ορισµένης στάσης µας απέναντι στον κόσµο ή, µε άλλη διατύπωση, δεν 

είναι δυνατό να παραχθεί λογικά από το επιστηµονικό σύστηµα µια συγκεκριµένη 

ιεραρχία αξιών" (Γέµτος 2004, τ.α., σ. 49).  Αυτό δεν σηµαίνει ότι ο ερευνητής δεν έχει 
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δικαίωµα να έχει αξίες (όπως κάθε ελεύθερος πολίτης) και προτιµήσεις πχ. για το πώς 

θα χρησιµοποιηθεί το αποτέλεσµα της έρευνάς του.  Σηµαίνει ότι η έρευνα καθ' αυτή 

δεν µπορεί να επηρεάζεται από αξιολογικές κρίσεις και αυτό απηχεί την απαίτηση για 

αντικειµενικότητα της επιστήµης.  Εδώ χρειάζεται να σηµειωθεί η ύπαρξη 

διαφορετικών απόψεων, µε χαρακτηριστικότερη εκείνη του Kuhn (2004, σ. 237) που 

αναφέρεται σε επιχειρήµατα "κοµψότητας", "απλότητας" και "καλαισθησίας" κατά τη 

φάση της αλλαγής θεωριών, δηλαδή σε αξιολογικές κρίσεις οι οποίες "σπάνια 

διατυπώνονται ξεκάθαρα" από τους επιστήµονες. 

 

 

2.2.2 Το θετικιστικό παράδειγµα στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες 

 

Μία ισχυρή άποψη στα πλαίσια της αναλυτικής επιστηµολογίας υιοθετεί την αρχή 

του µεθοδολογικού µονισµού: ότι οι ίδιες µεθοδολογικές αρχές είναι (ή πρέπει να είναι) 

χαρακτηριστικό όλων των εµπειρικών επιστηµών. 

"[Ο]ι φυσικές και οι κοινωνικές επιστήµες οργανώνονται ως πληροφοριακές 

δραστηριότητες µε βάση τις ίδιες µεθοδολογικές αρχές, …το αντικείµενο της έρευνας δεν 

καθορίζει τη γνωστική µας στάση που είναι αποτέλεσµα βασικών ρυθµιστικών επιλογών 

(οι ιδιοµορφίες του αντικειµένου αντανακλώνται στις τεχνικές που διαφέρουν όχι µόνο 

µεταξύ των φυσικών και κοινωνικών επιστηµών – αλλά και µεταξύ επιστηµών που 

ανήκουν στην κάθε οµάδα)." (Γέµτος, 2004, τ.α, σ.164) 

"Ο µεθοδολογικός µονισµός επιλέγει … την κατασκευή µιας πληροφοριακής 

δραστηριότητας που επιδιώκει εξήγηση και πρόβλεψη των φαινοµένων της 

πραγµατικότητας.  Η απόφαση να συλλεχθούν αντικειµενικές πληροφορίες συνεπάγεται 

την εφαρµογή της αξιολογικής ουδετερότητας που αποκλείει τη δηµιουργία χωριστών 

κανονικών – δεοντολογικών επιστηµών." (ο.π., σ.494) 

Ο Popkewitz (αναφέρεται στο Romberg, 1992) περιγράφει τις εξής 

αλληλοσχετιζόµενες υποθέσεις που διαµορφώνουν το θετικιστικό παράδειγµα: 

• η καθολικότητα της θεωρίας 

• η δέσµευση σε µια αµερόληπτη επιστήµη, στην ανεξαρτησία της από τις αξίες και 

τους στόχους των ανθρώπων 

• η πεποίθηση ότι ο κοινωνικός κόσµος αποτελείται από διακριτές µεταβλητές οι 

οποίες αλληλεξαρτώνται µε αιτιώδεις σχέσεις 
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• η πεποίθηση της τυποποιήσιµης γνώσης που περιέχει την σαφήνεια και ακρίβεια 

των µεταβλητών πριν την έρευνα 

• η εµπιστοσύνη στα µαθηµατικά κατά τη διαµόρφωση της θεωρίας, που περιέχει την 

ποσοτικοποίηση των µεταβλητών και την λογικοπαραγωγική δοµή της γνώσης. 

 

Οι Cohen & Manion (1994) αναφέρουν ως "επιστηµονική µέθοδο" τα παρακάτω 

στάδια ανάπτυξης που χαρακτηρίζουν µια επιστήµη ανεξάρτητα από το αν το 

αντικείµενό της είναι ο φυσικός, υλικός κόσµος ή τα κοινωνικά φαινόµενα: 

"1. Ορισµός της εν λόγω επιστήµης και εντοπισµός των φαινοµένων που θα πρέπει να 

υπαχθούν σε αυτήν. 

2. Παρατηρησιακό στάδιο, κατά το οποίο εντοπίζονται και χαρακτηρίζονται οι σχετικοί 

παράγοντες, οι µεταβλητές ή τα στοιχεία και κατά το οποίο αναπτύσσονται κατηγορίες και 

ταξινοµίες. 

3. Έρευνα συσχετισµών, κατά την οποία µεταβλητές και παράµετροι συσχετίζονται µεταξύ 

τους και ενοποιούνται συστηµατικά οι πληροφορίες καθώς αρχίζουν να αναπτύσσονται οι 

θεωρίες. 

4. Ο συστηµατικός και ελεγχόµενος χειρισµός µεταβλητών, προκειµένου να φανεί εάν τα 

πειράµατα δίνουν τα αναµενόµενα αποτελέσµατα, προχωρώντας έτσι από τη συσχέτιση 

στην αιτιότητα. 

5. Η αυστηρή θέσπιση ενός σώµατος θεωρίας καθώς συσσωρεύονται τα αποτελέσµατα των 

προηγούµενων σταδίων. Ανάλογα µε τη φύση των φαινοµένων που υποβάλλονται σε 

εξονυχιστική εξέταση, µπορούν να διατυπωθούν και να συστηµατοποιηθούν νόµοι. 

6. Η χρήση των καθιερωµένων θεωριών για την επίλυση προβληµάτων ή ως πηγή 

περαιτέρω υποθέσεων." (σελ. 38) 

Έχει ενδιαφέρον να παρατηρήσουµε ότι το θετικιστικό πρότυπο έτσι όπως 

εµφανίζεται στις κοινωνικές επιστήµες, έχει ήδη διαφορές από το πρότυπο των φυσικών 

επιστηµών, δηλαδή από την εφαρµογή του στη φυσική, την αστρονοµία κλπ.  Αυτές, 

µπορεί να είναι διαφορές έντασης, όπως για παράδειγµα η διατύπωση νόµων "ανάλογα 

µε τη φύση των φαινοµένων" οι οποίοι µπορεί να µην είναι κατ' ανάγκην ποσοτικοί και 

η υιοθέτηση κάποιων µεθόδων ποιοτικής έρευνας (πχ κάποια είδη συνέντευξης).  

Κάποιες φορές όµως, αυτές οι διαφορές από τις φυσικές επιστήµες υποδηλώνουν τη 

διαφορετική φύση του αντικειµένου και ίσως και µια διαφορετική στάση του 

επιστήµονα απέναντι στη γνώση του αντικειµένου.  Τέτοιου είδους "προσαρµογές" 

οφείλονται στην αναγνώριση ιδιαιτεροτήτων:  
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"Πρέπει ωστόσο εδώ να παρατηρηθεί, ότι υπάρχει ένα σηµαντικό στοιχείο που συµβάλλει 

στη µεγαλύτερη συνθετότητα των κοινωνικών φαινοµένων (και που φαίνεται να αναιρεί τα 

γνωστικά πλεονεκτήµατα του ορθολογικού στοιχείου): το γεγονός ότι το αντικείµενο των 

κοινωνικών επιστηµών περιέχει επιστηµικά στοιχεία (αντίληψη της κατάστασης, 

προσδοκίες κλπ) που δηµιουργούν δυσκολίες στη συλλογή του εµπειρικού υλικού, αλλά 

και στην αναλυτική του προσέγγιση (αφού περιέχουν µηχανισµούς ανατροφοδότησης)." 

(Γέµτος, σ. 227) 

"…τα κοινωνικά φαινόµενα ανήκουν σε ανοικτά συστήµατα που δέχονται εγγενώς 

επιδράσεις από βιολογικές και φυσικές δυνάµεις, ώστε κοινωνικές υποθέσεις και θεωρίες 

προσφέρουν ανεξάλειπτα ατελείς εξηγήσεις" (ο.π. σ. 241) 

Στο παραπάνω πλαίσιο που διαµορφώνεται από το θετικιστικό παράδειγµα, οι 

ερευνητικές µέθοδοι αναµένεται να είναι κυρίως ποσοτικές: επισκοπήσεις, έρευνες 

µεγάλης κλίµακας, πειράµατα, χρήση στατιστικών εργαλείων για έλεγχο υποθέσεων και 

συσχέτιση. 

Για την έλξη που ασκεί ο θετικισµός στους κοινωνικούς επιστήµονες οι Cohen & 

Manion (1994, σ. 26) αναφέρουν τα λόγια του Acton, ο οποίος το 1975 υποστηρίζει: 

"Ο θετικισµός κερδίζει µεγάλο µέρος της δύναµής του από την αντίθεση µεταξύ της 

συνεχούς και κοινά αποδεκτής µεθόδου, η οποία έχει επιτευχθεί στις φυσικές επιστήµες 

από την εποχή του Γαλιλαίου, και της κατάστασης αδιεξόδου και διαφωνίας, η οποία 

επικρατούσε πάντα στη µεταφυσική φιλοσοφία. Αυτή η αντίθεση φαίνεται να υποδηλώνει 

ότι στις ειδικές επιστήµες χρησιµοποιείται µια γόνιµη µέθοδος, ενώ οι µεταφυσικοί 

φιλόσοφοι έχουν χαθεί σε ένα πνευµατικό αδιέξοδο." 

 

 

2.2.3 Το θετικιστικό παράδειγµα στη ∆ιδακτική των Μαθηµατικών 

 

Μια χαρακτηριστική θετικιστική προσέγγιση για τη ∆Μ είναι εκείνη που 

διατυπώθηκε από τον Begle (1969) στο πρώτο συνέδριο ICME: 

"Έχω ελάχιστες ελπίδες για οποιαδήποτε σηµαντική βελτίωση της µαθηµατικής 

εκπαίδευσης µέχρι να µετατρέψουµε τη ∆Μ σε µια πειραµατική επιστήµη, µέχρι να 

εγκαταλείψουµε την εµπιστοσύνη µας σε φιλοσοφικές συζητήσεις βασισµένες σε 

αµφίβολες υποθέσεις και να ακολουθήσουµε το πρότυπο της προσεκτικής συσχέτισης της 

παρατήρησης µε τη θεωρητικοποίηση, το πρότυπο που τόσο πετυχηµένα χρησιµοποιείται 

από τους φυσικούς επιστήµονες. 
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Πρέπει να ακολουθήσουµε τις διαδικασίες που χρησιµοποιούν οι συνάδελφοί µας στη 

φυσική, τη χηµεία, τη βιολογία κλπ µε σκοπό να οικοδοµήσουµε µια θεωρία της 

µαθηµατικής εκπαίδευσης (ας τονίσω ότι µιλάω για τους επιστήµονες [scientists], όχι για 

τους διδακτικούς των επιστηµών [science educators].  Η διδακτική των επιστηµών σήµερα 

δεν είναι σε καλύτερη κατάσταση από τη διδακτική των µαθηµατικών).  Πρέπει να 

αρχίσουµε µε εκτεταµένες, προσεκτικές, εµπειρικές παρατηρήσεις της διδασκαλίας και της 

µάθησης των µαθηµατικών.  Οι όποιες κανονικότητες σηµειώνονται σ' αυτές τις 

παρατηρήσεις θα οδηγούν στη διατύπωση υποθέσεων.  Αυτές οι υποθέσεις µπορούν µετά 

να ελεγχθούν έναντι περαιτέρω παρατηρήσεων, να εκλεπτυνθούν και να οξυνθούν κοκ." 

Τα χαρακτηριστικά της γνώσης γύρω από τα φαινόµενα της µάθησης και της 

διδασκαλίας των µαθηµατικών στα πλαίσια του θετικιστικού παραδείγµατος είναι: 

• η γνώση είναι αντικειµενική, δεν εξαρτάται από τον γνώστη της,  

• γνώση σηµαίνει ανακάλυψη κανονικοτήτων ή νόµων µε γενική ισχύ, που 

περιγράφουν, εξηγούν και προβλέπουν τα φαινόµενα, 

• η γνώση πρέπει να στηρίζεται στην παρατήρηση και το πείραµα, 

• η γνώση είναι ελεύθερη αξιών. 

 

Θα µπορούσαµε να ανιχνεύσουµε το θετικιστικό πρότυπο στο χώρο της ∆Μ κυρίως 

σε παλαιότερες έρευνες αλλά και σε αρκετές πρόσφατες.  Οι πειραµατικές µέθοδοι, στις 

οποίες οι τιµές της εξαρτηµένης µεταβλητής αλλάζουν µετά από ελεγχόµενη αλλαγή 

στις τιµές της ανεξάρτητης µεταβλητής, εκφράζουν την προσπάθεια ανακάλυψης 

κανονικοτήτων και αιτιωδών σχέσεων.  Βέβαια, ένα πείραµα απαιτεί τον έλεγχο όλων 

των µεταβλητών για τη διασφάλιση της εγκυρότητας του συµπεράσµατος, δηλαδή ότι η 

αλλαγή στην εξαρτηµένη οφείλεται στην αλλαγή της ανεξάρτητης µεταβλητής και όχι 

σε άλλους παράγοντες.  Οι ποσοτικές έρευνες που χρησιµοποιούν στατιστικά εργαλεία 

(έλεγχο υποθέσεων, παραγοντική ανάλυση, παλινδρόµηση, συσχέτιση κλπ), θα 

µπορούσαν να ειδωθούν και ως προσπάθειες ανίχνευσης κάποιων κανονικοτήτων, µε 

απώτερο σκοπό τη διατύπωση στατιστικών νόµων για την περιγραφή, εξήγηση και 

πρόβλεψη των φαινοµένων.  Έτσι, κατά τον στατιστικό έλεγχο υποθέσεων, η απόρριψη 

της µηδενικής υπόθεσης στηρίζει πιθανολογικά την εναλλακτική υπόθεση (που είναι η 

υπόθεση της έρευνας).  Αυτό µπορεί να περιγραφεί ως έλεγχος αν τα συµπεράσµατα 

που προκύπτουν από τη θεωρία (οι υποθέσεις) συµφωνούν µε την πραγµατικότητα.  Οι 

συντελεστές και άλλα κριτήρια συσχέτισης, η παραγοντική ανάλυση και η 

παλινδρόµηση µπορούν να περιγραφούν ως προσπάθεια ανακάλυψης των παραγόντων 
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και του βαθµού συµµετοχής τους στη διαµόρφωση ενός φαινοµένου και ως προσπάθεια 

πρόβλεψης ενός φαινοµένου από κάποιο άλλο. 

Έτσι, οι στόχοι της ποσοτικής έρευνας επικεντρώνονται κυρίως στην περιγραφή 

κάποιου φαινοµένου και στη συσχέτιση µεταξύ φαινοµένων (ή µεταβλητών ή 

παραγόντων).  Οι συσχετίσεις µεταξύ µεταβλητών δεν φτάνουν (προς το παρόν;) µέχρι 

του σηµείου που θα µπορούσε κανείς να µιλήσει για διατύπωση νόµων – και πολύ 

περισσότερο ποσοτικών νόµων.  Όµως, µε την προσδοκώµενη εκλέπτυνση των 

θεωριών και των ερευνών ο στόχος θα µπορούσε να είναι η διατύπωση νόµων της 

µορφής "µε δεδοµένη την ύπαρξη των φαινοµένων Α1, Α2, …, υπάρχει x% πιθανότητα 

να εµφανιστεί το φαινόµενο Β". 

Ο στόχος της συλλογής ποσοτικών δεδοµένων προς επεξεργασία, απαιτεί την 

ύπαρξη µετρήσιµων εννοιών και όρων, δηλαδή την διατύπωση λειτουργικών ορισµών.  

Συνήθως ο λειτουργικός ορισµός επιχειρεί να "µεταφράσει" µια έννοια "σε 

παρατηρήσιµα γεγονότα µέσω διαδικασιών µέτρησης ή άµεσης παρατήρησης των 

αντίστοιχων φαινοµένων" (Γέµτος, σ. 178) και έτσι χρησιµοποιεί το ίδιο το εργαλείο 

µέτρησης.  Για παράδειγµα, ορίζουµε ως µαθηµατική ικανότητα την επίδοση των 

µαθητών σε µια συγκεκριµένη δοκιµασία.  Τέτοιου είδους ορισµοί οδηγούν µερικές 

φορές σε ταυτολογίες, αφού δεν θα µπορούσε να θεωρηθεί έγκυρη η µέτρηση µιας 

ικανότητας µέσω ενός εργαλείου που συγχρόνως χρησιµοποιείται ως λειτουργικός 

ορισµός της µετρούµενης ικανότητας (Schoenfeld, 2002).  Η χρήση διαφορετικών 

εργαλείων µέτρησης και λειτουργικών ορισµών από διαφορετικούς ερευνητές στο ίδιο 

θέµα, συχνά οδηγεί σε διαφορετικά ευρήµατα και συµπεράσµατα, δυσκολία σύγκρισης 

και σύνθεσης των αποτελεσµάτων, κάτι που φαίνεται έντονα σε έρευνες για τις στάσεις 

και τις πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά (Leder & Forgasz, 2002, McLeod & McLeod, 

2002) 

Ισχυρό σηµείο των θετικιστικών προσεγγίσεων θεωρείται το ότι µπορούν να 

οδηγούν σε συµπεράσµατα γενικεύσιµα σε όλο τον πληθυσµό από τον οποίο προέρχεται 

το δείγµα.  Η γενικευσιµότητα επιδιώκεται – ανάµεσα σε άλλα – µε τεχνικές 

στατιστικής δειγµατοληψίας, ώστε να εξασφαλίζεται ότι το δείγµα είναι 

αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού.  Παρόλα αυτά, πρέπει να επισηµανθεί ότι οι έρευνες 

που χρησιµοποιούν τεχνικές τυχαίας δειγµατοληψίας (και όχι ευκαιριακό δείγµα) είναι 

σχετικά σπάνιες, για λόγους αυξηµένων απαιτήσεων σε χρόνο και χρηµατοδότηση.  Ο 
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Schoenfeld (2000) ισχυρίζεται ότι οι µεγάλης κλίµακας έρευνες µε χρήση στατιστικών 

µεθόδων επεξεργασίας είναι πολύτιµες όταν:  

α) παράγουν γενικά ευρήµατα σχετικά µε έναν πληθυσµό, όπως για παράδειγµα το 

συµπέρασµα της Artigue (1999) ότι πάνω από το 40% των φοιτητών που εισέρχονται 

στα Γαλλικά πανεπιστήµια θεωρούν ότι αν δύο αριθµοί Α και Β έχουν µικρότερη 

απόσταση από N1  για κάθε θετικό Ν, τότε δεν είναι αναγκαία ίσοι, αλλά απείρως 

κοντά.  

β) παρέχουν σαφείς συγκρίσεις µεταξύ δύο ή περισσότερων πληθυσµών, όπως κάνει 

η έρευνα της TIMSS για αρκετά κράτη και σε ένα εύρος µαθηµατικού περιεχοµένου. 

γ) παρέχουν υποστήριξη και γενικεύουν ευρήµατα µικρότερης κλίµακας 

παρατηρήσεων. 

Ένα πλεονέκτηµα, που θεωρείται ότι έχουν οι ποσοτικές και στατιστικές µέθοδοι, 

είναι η αυξηµένη εγκυρότητα και αξιοπιστία.  Η χρήση συγκεκριµένων στατιστικών 

δεικτών (π.χ. δείκτης α του Cronbach για την αξιοπιστία των απαντήσεων σε 

ερωτηµατολόγια) αλλά περισσότερο η γενικότερη αντίληψη περί του αναµφισβήτητου 

των στατιστικών δεδοµένων, παρέχουν µια αίσθηση αντικειµενικής αποτύπωσης της 

πραγµατικότητας.  Παρόλα αυτά υπάρχουν και απασχολούν κάθε ερευνητή, τα µεγάλα 

θέµατα της εγκυρότητας των εργαλείων που χρησιµοποιούνται για µετρήσεις και των 

συµπερασµάτων που προκύπτουν από τα δεδοµένα, αλλά και της αξιοπιστίας στη 

συλλογή των δεδοµένων (βλ. παράγρ. 3.1.13). 

Το αίτηµα της αξιολογικής ουδετερότητας, στα πλαίσια του θετικιστικού 

παραδείγµατος, εντοπίζεται στη φάση της έρευνας.  Ενώ στην επιλογή των προς 

διερεύνηση θεµάτων και στη χρήση των αποτελεσµάτων της έρευνας µπορεί να 

υπεισέρχονται αξιολογικές κρίσεις (υποκειµενικά ενδιαφέροντα, προτιµήσεις και αξίες 

του ερευνητή, χρηµατοδότηση από ποιον και για ποιο σκοπό, κλπ) η φάση της καθαυτό 

έρευνας και η αξιολόγησή της πρέπει να µην περιλαµβάνει δεσµεύσεις σε αξίες.  Ο 

ερευνητής (σ' αυτή τη φάση) θα πρέπει να ασχολείται µόνο µε δεδοµένα και εξηγήσεις, 

ανεξάρτητα από το που οδηγούν.  Για να το πετύχει αυτό, πρέπει να είναι ενήµερος των 

πιθανών προκαταλήψεών του και να µπορεί να τις ελέγξει ώστε να µην επηρεάσουν την 

έρευνα. 
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2.2.4 Κριτικές στο θετικιστικό παράδειγµα 

 

Η σύνδεση του θετικιστικού παραδείγµατος στη ∆Μ µε τον συµπεριφορισµό 

αποτελεί µια εξήγηση του όγκου των επιθέσεων που έχει δεχτεί από τους ερευνητές.  Η 

κατάρρευση του συµπεριφορισµού (τουλάχιστον ως σαφής και διακηρυγµένη οπτική 

της επιστηµονικής κοινότητας) οδήγησε σε αµφισβήτηση τις βασικές παραδοχές της 

θετικιστικής παράδοσης.  Κάποιοι θεωρούν ότι το θετικιστικό παράδειγµα είναι 

"φιλοσοφικώς ετοιµοθάνατο" (Howe, 2001).  Αυτό όµως δεν σηµαίνει ότι αυτές οι 

παραδοχές και η ατµόσφαιρα του "επιστηµονισµού" δεν επιβιώνουν ρητά ή υπόρρητα 

µέσα στην πρακτική πολλών ερευνητών και σήµερα. 

Τα πυρά της κριτικής πρώτα απ' όλα τα έχει δεχτεί η χρήση των στατιστικών 

µεθόδων.  Οι µέθοδοι που αναπτύχθηκαν σε άλλα πεδία έρευνας (βιολογία, ιατρική, 

αγροτική τεχνολογία) µεταφέρθηκαν στην εκπαίδευση.  Αλλά στα πεδία που 

αναπτύχθηκαν οι µέθοδοι του ελέγχου υποθέσεων, µπορούν να σταθεροποιηθούν οι 

άλλες µεταβλητές εκτός της ανεξάρτητης και της εξαρτηµένης, κάτι που σπανίως 

µπορεί να γίνει στην εκπαιδευτική έρευνα.  Και η ανάλυση συσχετισµών, η 

παλινδρόµηση και η παραγοντική ανάλυση, κανονικά απαιτούν οι σχέσεις να είναι 

γραµµικές και οι επιδράσεις προσθετικές, υποθέσεις που είναι αµφισβητήσιµες 

(Kilpatrick, 1992). 

Η αποµόνωση και ο έλεγχος των µεταβλητών είναι πολύ δύσκολη υπόθεση, και ποτέ 

δεν επιτυγχάνεται πλήρως.  Για παράδειγµα, οι διαφορετικές συνθήκες διδασκαλίας 

στις δύο όµοιες οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) ενός πειράµατος δηµιουργούν 

πολλές αµφιβολίες για το ποιος παράγοντας έκανε την αλλαγή στην εξαρτηµένη 

µεταβλητή (π.χ. την επίδοση των µαθητών σε ένα τεστ).  Είναι ο αιτιώδης παράγοντας η 

ανεξάρτητη µεταβλητή (π.χ. η χρήση υπολογιστή υποβοηθητικά της διδασκαλίας);  

Είναι ο διαφορετικός δάσκαλος;  Κι αν ο ίδιος δάσκαλος έκανε και τις δύο διδασκαλίες, 

µήπως στη µία από τις δύο έδωσε µεγαλύτερο βάρος (π.χ. επειδή η καινοτόµα 

παρέµβαση πάντα έλκει το ενδιαφέρον µας);  Μήπως υπήρξαν γεγονότα που επηρέασαν 

την προσοχή ή το ενδιαφέρον των µαθητών ενώ πέρασαν απαρατήρητα από τον 

ερευνητή;  Ακόµα και η διαφορά στην ώρα που έγιναν τα δύο µαθήµατα µπορεί να 

επηρεάζει το αποτέλεσµα.  Η Sierpinska (2004) σχολιάζοντας µια αναφορά έρευνας 

σχετικά µε την δηµιουργία εικασιών και αποδείξεων στη γεωµετρία από µαθητές σε 

διαφορετικά περιβάλλοντα (ένα µε µηχανικές συνδέσεις και ένα µε χρήση του Cabri) 
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καταλήγει: "παρά το ότι οι δύο µαθησιακές καταστάσεις ήταν διαφορετικές από πολλές 

απόψεις, και µόνο δύο ζευγάρια µαθητών παρατηρήθηκαν, ο συγγραφείς δείχνουν τη 

χρήση του Cabri ως κύριου παράγοντα επιτυχίας του ενός ζευγαριού" 

Αλλά, πηγαίνοντας λίγο πιο βαθιά, γιατί να θέλουµε να αποµονώσουµε τους 

παράγοντες που επηρεάζουν ένα φαινόµενο;  Είναι πλέον αποδεκτό ότι, η ίδια η 

πολυπλοκότητα των φαινοµένων και οι πολλές όψεις τους είναι τα χαρακτηριστικά που 

κάνουν τα φαινόµενα να είναι αυτά που είναι.  Αν µπορούσαν να αναλυθούν σε 

αποµονωµένους παράγοντες δεν θα ήταν τα ίδια.  Για παράδειγµα, η µελέτη της 

επίδρασης του περιεχοµένου του προβλήµατος στην επίλυση προβλήµατος από τους 

µαθητές εµπλέκει πολλούς γνωστικούς, πολιτισµικούς, και κοινωνιολογικούς 

παράγοντες και απαιτεί µακροχρόνια παρατήρηση στην τάξη.  ∆εν αρκεί η µέτρηση 

µέσω κάποιων προβληµάτων σε µια δεδοµένη χρονική στιγµή (Boero & Szendrei, 

1998).  Τα συστήµατα που αποτελούν προτεραιότητα για τη ∆Μ  

"είναι πολύπλοκα, δυναµικά, συνεχώς προσαρµοζόµενα και αυτορυθµιζόµενα συστήµατα, 

και οι συµπεριφορές τους και οι "τρόποι σκέψης" τους δεν µπορούν να περιγραφούν µε 

τεχνητούς τρόπους χρησιµοποιώντας απλοϊκούς κανόνες εισόδου – εξόδου (ή απλές 

αλγεβρικές ή πιθανολογικές εξισώσεις) που αγνοούν αναδυόµενα φαινόµενα και κύκλους 

ανατροφοδότησης στους οποίους δεύτερης τάξης επιδράσεις συχνά υπερτερούν των 

επιδράσεων πρώτης τάξης" (English et αl 2002). 

Οι παράγοντες αυτών των συστηµάτων "…µπορεί να µην είναι δυνατό να αποµονωθούν 

γιατί η φύση τους µπορεί να αλλάξει αν διαχωριστούν από τα πολύπλοκα ολιστικά 

συστήµατα στα οποία είναι ενσωµατωµένοι" (ο.π). 

Η ισχυρή εµπιστοσύνη προς τις στατιστικές µεθόδους δείχνει, σύµφωνα µε την 

Batanero (2000) ότι προσδοκούµε από αυτές "περισσότερα από αυτά που µπορούν να 

µας παρέχουν και βαθύτερα αυτής της προσδοκίας είναι το φιλοσοφικό πρόβληµα της 

εύρεσης επιστηµονικών κριτηρίων για να δικαιολογήσουµε τους επαγωγικούς 

συλλογισµούς" (ο τονισµός δικός µας).  Συχνά η χρήση των στατιστικών τεστ 

εφαρµόζεται στην τελευταία από µια σειρά υποθέσεων, και το αποτέλεσµα που παρέχει 

ανάγεται µε ευκολία στην αρχική υπόθεση.  Η Batanero αναφέρει ως παράδειγµα τη 

σειρά συλλογισµών  1: "αν η µάθηση επηρεάζεται από τις αναπαραστάσεις, τότε η 

χρήση υπολογιστών θα επηρεάσει τη µάθηση της στατιστικής",  2: "Αν οι υπολογιστές 

επηρεάζουν τη µάθηση της στατιστικής, τότε η χρήση τους θα αυξάνει τις µέσες 

επιδόσεις των φοιτητών",  3: "αν ισχύουν τα παραπάνω, τότε η µέση επίδοση στην 

πειραµατική οµάδα θα είναι ψηλότερη από εκείνη της οµάδας ελέγχου".  Ο τελευταίος 
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συλλογισµός συνιστά την υπόθεση του ερευνητή και η αντίθετή της την µηδενική 

υπόθεση.  Αν η διαφορά επιδόσεων µεταξύ των δύο οµάδων θεωρηθεί ότι είναι 

στατιστικά σηµαντική, τότε θα µπορούσε κάποιος να ισχυριστεί – αυθαίρετα βέβαια – 

ότι επιβεβαιώθηκε ο αρχικός ισχυρισµός (1).  Ωστόσο, οι (1), (2) και (3) περιέχουν 

συµπερασµούς οι οποίοι µένουν έξω από τους ελέγχους µας.  Ακόµα κι αν οι χειρισµοί 

µας µέσα στο τυπικό σύστηµα της στατιστικής (π.χ. οι υπολογισµοί της στατιστικής 

σηµαντικότητας) είναι σωστοί, "δεν υπάρχει εγγύηση ότι η ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων του τυπικού συστήµατος θα αντανακλούν µε ακρίβεια πλευρές του 

πραγµατικού κόσµου…" (Schoenfeld, 2002).  Η Adda (1998), αναφερόµενη στις 

στατιστικές αναλύσεις ερωτηµατολογίων, δηλώνει:  "Ξέρουµε τώρα ότι η ερµηνεία των 

απαντήσεων στις ερωτήσεις δεν είναι καθόλου προφανής.  Αντιθέτως, εκεί βρίσκεται η 

πολυπλοκότητα." 

Αυτή η συζήτηση φέρνει στην επιφάνεια το "χάσµα µεταξύ των µαθητών ως πηγή 

δεδοµένων και των αναλυτών και ερµηνευτών αυτών των δεδοµένων." (Hunting, 1997)  

Με τη χρήση παραδοσιακών ποσοτικών µεθόδων, συχνά αγνοούνται τα διϋποκειµενικά 

νοήµατα που διαµορφώνονται κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων στην τάξη. Αυτά 

τα νοήµατα είναι έξω από το οπτικό πεδίο τέτοιων µεθόδων, δεν είναι ούτε 

αναγνωρίσιµα, ούτε µετρήσιµα από αυτές (Eisenhart, 1988).  Κι όµως είναι αυτά που 

ίσως ερµηνεύουν το πώς αναδύονται τα φαινόµενα. 

Η κυριαρχία του θετικιστικού παραδείγµατος µέχρι και τη δεκαετία του '80 

ευθύνεται για την ενοχοποίηση και περιθωριοποίηση άλλων προσεγγίσεων (Ernest, 

2004).  Η πεποίθηση ότι, για να ληφθεί σοβαρά υπόψη µια έρευνα πρέπει να είναι 

ποσοτική, ήταν πολύ ισχυρή (Adda, 1998).  Οι Ellerton & Clements (1998) αλλά και ο 

Schoenfeld (2002) αναφέρονται σε αυτή την πλευρά λέγοντας ότι η προσήλωση στον 

επιστηµονισµό του θετικιστικού παραδείγµατος έδεσε (straitjacketed) τη σκέψη της 

επιστηµονικής κοινότητας της ∆Μ για αρκετά χρόνια.  Παρόµοια κριτική ασκείται και 

για πιο πρόσφατες αποφάσεις αποκλεισµού των µη πειραµατικών µεθόδων ως µη 

"αντικειµενικών" και "επιστηµονικών" ή τη διατύπωση "χρυσών κανόνων" για την 

έρευνα που οδηγούν σε οπτικές του 60 (Kilpatrick, 2001, Eisenhart, 2006). 

Παρά τις σκληρές εκφράσεις που µπορεί να βρει κανείς σε κείµενα της τελευταίας 

δεκαετίας και τις διαµάχες που είχαν προηγηθεί, κανείς δεν αρνείται ότι οι ερευνητές 

που προσπαθούσαν να εφαρµόσουν στη ∆Μ το παράδειγµα των θετικών επιστηµών 

κινούνταν από τη θέληση να καθιερώσουν τη ∆Μ ως πλήρη επιστήµη µεταξύ των 
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υπολοίπων επιστηµών.  Ούτε θεωρεί κανείς ότι οι ποσοτικές µέθοδοι έρευνας πρέπει να 

εγκαταλειφθούν οριστικά από τους ερευνητές. 

 

 

2.3 Το ερµηνευτικό παράδειγµα 

 

Στις επιστήµες που ενδιαφέρονται για τις εκούσιες πράξεις των ανθρώπων (π.χ. 

ιστορία, πολιτισµική ανθρωπολογία) η εξήγηση και η ερµηνεία των γεγονότων απαιτεί 

µια θεώρηση των πεποιθήσεων και των επιθυµιών των ανθρώπων που δρουν.  Μια 

ανθρώπινη πράξη, ένα ιστορικό γεγονός, ένα ανθρώπινο δηµιούργηµα, µπορεί να 

ερµηνευθεί µόνο µέσω της κατανόησης των σκέψεων, των οπτικών, των πεποιθήσεων 

και των στόχων των υποκειµένων.  Αυτή η ερµηνεία προϋποθέτει τη γνώση του πως ο 

άνθρωπος αντιλαµβάνεται και νοηµατοδοτεί τον κόσµο γύρω του.  Το ερµηνευτικό 

παράδειγµα, που είναι κυρίαρχο στις ανθρωπιστικές επιστήµες, έχει σηµαντική 

επίδραση και στις κοινωνικές επιστήµες. 

 

 

2.3.1 Το ερµηνευτικό παράδειγµα στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες 

 

Η επιστηµονική πρακτική στις ανθρωπιστικές επιστήµες και σε πολλά πεδία των 

κοινωνικών επιστηµών δεν ακολουθεί την πορεία των φυσικών επιστηµών: η ερµηνεία 

των φαινοµένων αντικαθιστά πολλές φορές την νοµολογική εξήγησή τους, οι ποιοτικές 

µέθοδοι έρευνας χρησιµοποιούνται παράλληλα µε τις ποσοτικές (και σε πολλά πεδία οι 

ποιοτικές κυριαρχούν) και συχνά βλέπουµε αξιολογικούς και ρυθµιστικούς στόχους να 

είναι αναπόσπαστο µέρος αρκετών επιστηµονικών πεδίων. 

Η κεντρική έννοια που βρίσκεται στη βάση των παραπάνω απόψεων και πρακτικών 

είναι η έννοια της ερµηνείας. 

"Η παράδοση αυτή επιθυµεί να καταστήσει τις κοινωνικές επιστήµες «ερµηνευτικές».  Η 

κεντρική θέση της είναι ότι η κοινωνία πρέπει να κατανοηθεί εκ των έσω, µάλλον, παρά να 

εξηγηθεί εκ των έξω.  Αντί να αναζητάµε τις αιτίες της συµπεριφοράς των υποκειµένων, 

επιδιώκουµε να συλλάβουµε το νόηµα της δράσης.  Οι πράξεις αποκτούν το νόηµά τους 

από τις κοινές ιδέες και κανόνες της κοινωνικής ζωής και επιτελούνται από παράγοντες που 

τις νοηµατοδοτούν." (Hollis, 2005, σ.31) 
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  Το ζητούµενο δεν είναι να εξηγήσουµε τις πράξεις, αλλά να τις εντάξουµε σε ένα 

γενικότερο σύστηµα σκοπών, επιδιώξεων και πεποιθήσεων του ατόµου και σε ένα 

πλαίσιο κοινωνικών κανόνων και πρακτικών της οµάδας, και έτσι να τις κάνουµε 

κατανοητές. 

Μια τέτοια προσέγγιση συνεπάγεται σηµαντικές διαφορές µεταξύ θετικιστικού και 

ερµηνευτικού παραδείγµατος όσον αφορά την θέση από την οποία παρατηρούµε τον 

κόσµο.  Η επιστηµονική µέθοδος του αστρονόµου που παρατηρεί µέσω του 

τηλεσκοπίου του την Αφροδίτη, ή προβλέπει µια έκλειψη ηλίου, είναι η µέθοδος του 

θεατή.  Η βασική της υπόθεση – έστω υπόρρητη – είναι ότι η φύση είναι ανεξάρτητη 

από τις πεποιθήσεις του ανθρώπου.  Ακόµα κι αν δεχτούµε το ρόλο του θεατή για τον 

κοινωνικό επιστήµονα, θα πρέπει αυτός να βλέπει τουλάχιστον τόσα, όσα βλέπουν και 

τα υποκείµενα της µελέτης του, δηλαδή θα πρέπει να ανακατασκευάσει ορθολογικά τη 

δική τους άποψη.  Οι ανθρώπινες πράξεις επηρεάζονται – αν όχι καθορίζονται – από 

σκοπούς, κίνητρα, αξίες, συναισθήµατα, αλλά και από κανόνες της κοινωνικής ζωής, 

από την προσδοκώµενη απόκριση των άλλων, από τις συµβάσεις και τις πρακτικές της 

οµάδας.  Οπότε, η κατανόηση µιας πράξης, η σύλληψη του νοήµατός της, προαπαιτεί 

τη σύλληψη όλων αυτών των παραµέτρων, δηλαδή του νοήµατος που δίνει ο πράτων σ' 

αυτή.  Με αυτή την έννοια ο ρόλος του κοινωνικού επιστήµονα δεν είναι εκείνος του 

θεατή ή παρατηρητή αλλά αυτός του συµµέτοχου, του "εκ των έσω" ερµηνευτή. 

"Αν χρειάζεται ερµηνεία ορισµένων πληροφοριών για να γνωρίζουµε ότι κάποιος βλέπει 

ένα ανθρώπινο σώµα µε το χέρι υψωµένο, τότε, απαιτείται µια δεύτερη ερµηνεία για να 

γνωρίζουµε ότι το σώµα αυτό αποχαιρετά κάποιον." (Hollis, σ. 171) 

Η άποψη του αντικειµενικού παρατηρητή στις φυσικές επιστήµες συνδέεται µε µια 

παραδοχή για τη δυνατότητα αντικειµενικής παρατήρησης, µακριά από οποιαδήποτε 

θεωρητική οπτική (καθαρή, α-θεωρητική παρατήρηση σύµφωνα µε τον Lakatos, σ.91).  

Ωστόσο, η παραδοχή αυτή έχει υποστεί συντριπτική κριτική: δεν υπάρχει παρατήρηση 

ουδέτερη και αντικειµενική, που να µην επηρεάζεται από τη θεωρία είτε άµεσα (ποια 

είναι τα ερωτήµατα, τι ακριβώς αναζητούµε και ποιες έννοιες χρησιµοποιούµε για να 

περιγράψουµε την παρατήρηση) είτε έµµεσα (θεωρίες που οδηγούν στη διαµόρφωση 

οργάνων παρατήρησης και µέτρησης). "… δεν υπάρχουν και δεν µπορούν να υπάρξουν 

αισθητηριακά δεδοµένα αδιαπότιστα από κάποιες θεωρητικές προσδοκίες" (Lakatos, 

1986, σ. 92) 
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 "Ο επιστήµονας ή ο φιλόσοφος που εξετάζει ποιες µετρήσεις ή ποιες οπτικές αποτυπώσεις 

κάνουν ένα εκκρεµές να είναι αυτό που είναι, πρέπει ο ίδιος να είναι σε θέση να 

αναγνωρίζει ένα εκκρεµές, όταν το βλέπει. … αν και οι ερωτήσεις για οπτικές αποτυπώσεις 

ή για τις συνέπειες ορισµένων εργαστηριακών διεργασιών είναι πάντοτε έγκυρες και 

πολλές φορές εξαιρετικά γόνιµες, ωστόσο πάντοτε προϋποθέτουν έναν κόσµο που έχει ήδη 

κατά κάποιο τρόπο διαρθρωθεί εννοιολογικά και αντιληπτικά … τέτοιες ερωτήσεις .. 

εξαρτώνται από την ύπαρξη κάποιου Παραδείγµατος και δέχονται διαφορετικές 

απαντήσεις, όταν το Παράδειγµα αλλάζει" (Kuhn, 2004, σ.208).  

Αν στις θετικές επιστήµες δεν υπάρχει παρατήρηση που να µην είναι θεωρητικά 

φορτισµένη, πόσο µάλλον στις κοινωνικές οι οποίες ενδιαφέρονται για µη υλικά 

αντικείµενα και πράξεις που θα πρέπει να σκιαγραφηθούν (αν όχι να οριστούν) πριν 

γίνουν αντικείµενο παρατήρησης.  Οι θεωρίες παρέχουν τα ερµηνευτικά πλαίσια για 

διαδικασία της έρευνας, και συγχρόνως οδηγούν τις παρατηρήσεις του ερευνητή. 

"…παρατηρούµε αυτό που είµαστε εκπαιδευµένοι να παρατηρήσουµε, και αυτό που µας 

φαίνεται αντιφατικό ή µας εκπλήσσει" (Mason, 1998, ο τονισµός δικός µας).  Κανείς 

άνθρωπος δεν αντιλαµβάνεται την πραγµατικότητα όπως είναι.  Ερµηνεύουµε τα 

αισθητηριακά µας δεδοµένα µέσω συνειδητών ή ασυνείδητων µηχανισµών 

φιλτραρίσµατος.  Ειδικότερα, κάθε προσπάθεια του ερευνητή να κωδικοποιήσει τις 

αντιλήψεις του για τον κόσµο, αποτελεί µια ενέργεια επιλογής και ενέχει µια θεωρητική 

δέσµευση (Schoenfeld, 2002).  Επιπλέον, για τα κοινωνικά φαινόµενα, ο ερευνητής 

συνειδητά ή υποσυνείδητα ανακατασκευάζει µέσα του τα νοήµατα και τις προσδοκίες 

των ατόµων και των οµάδων, προκειµένου να τα κωδικοποιήσει και να τα ταξινοµήσει.  

Αυτή η ανακατασκευή είναι αποτέλεσµα όχι µόνο του παρατηρούµενου αλλά και των 

εµπειριών, των γνώσεων, των θεωρητικών επιλογών και των αξιών του ερευνητή. 

Οι διαφορές µεταξύ θετικιστικού και ερµηνευτικού παραδείγµατος σχετίζονται και 

µε τη διαφορά µεταξύ των εννοιών της συµπεριφοράς και της δράσης του ανθρώπου.  Η 

έννοια της ανθρώπινης συµπεριφοράς που αναφέρεται στις αντιδράσεις σε εσωτερικά ή 

εξωτερικά ερεθίσµατα, είναι προσανατολισµένη στο παρελθόν και η προσπάθεια 

εξήγησής της ίσως οδηγεί σε νοµολογικά πρότυπα στο πλαίσιο του θετικιστικού 

παραδείγµατος.  Αλλά, κατά το ερµηνευτικό παράδειγµα, η ανθρώπινη δράση 

καθορίζεται από προθέσεις, στόχους και αξίες και έτσι είναι προσανατολισµένη στο 

µέλλον: το δρων υποκείµενο αποβλέπει µε τη δράση του σε µελλοντικά γεγονότα.  

Αυτό, κατά το Γέµτο (σ. 278 – 279) δεν αποτελεί πρόβληµα, αφού 
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"Κάθε περίπτωση γνήσιας τελεολογίας είναι συγχρόνως και περίπτωση γνήσιας αιτιότητας 

ή στατιστικής νοµοτέλειας … Ότι εξηγεί στην πραγµατικότητα τη συµπεριφορά ενός 

ανθρώπου δεν είναι µελλοντικά γεγονότα, αλλά επιθυµίες και πεποιθήσεις του που 

προηγούνται ή κινούνται παράλληλα προς την πράξη.  Η εξήγηση από κίνητρα αποτελεί 

έτσι µια µορφή αιτιοκρατικής εξήγησης …".  

Με αυτήν όµως την προσέγγιση παρακάµπτεται το γεγονός ότι για να µπορέσει ο 

εξωτερικός παρατηρητής να διατυπώσει µια αιτιακή εξήγηση µιας πράξης από τα 

κίνητρά της, θα πρέπει να γνωρίζει αυτά τα κίνητρα και τις αξίες, πεποιθήσεις και 

σκοπούς του πράττοντος και αυτό προϋποθέτει µια εκ των ένδον ανακατασκευή και 

ερµηνεία της δράσης του.  ∆ηλαδή, καταλήγουµε στο µάλλον αντιφατικό συµπέρασµα 

ότι µια προσπάθεια αιτιώδους εξήγησης της συµπεριφοράς, προϋποθέτει την ερµηνεία 

της δράσης.  

Ακόµα κι αν αυτό µε κάποιο τρόπο αντιµετωπιζόταν, υπάρχουν δύο δρόµοι για τη 

στήριξη µιας αιτιοκρατικής εξήγησης της συµπεριφοράς.  Ο ένας είναι η υπόθεση της 

ορθολογικής συµπεριφοράς, δηλαδή ότι το άτοµο διαλέγει πάντα τα πιο αποτελεσµατικά 

µέσα για να πετύχει το σκοπό του ή για να µείνει πιστό στις αξίες του.  Αλλά η υπόθεση 

αυτή – όσο χρήσιµη κι αν είναι στις οικονοµικές επιστήµες – δεν φαίνεται να 

επιβεβαιώνεται από την καθηµερινή εµπειρία και προκαλεί µεγάλες ενστάσεις από 

κοινωνικούς επιστήµονες (Hollis, σ. 164 – 165,  174 – 175).  Ο δεύτερος δρόµος είναι η 

υπόθεση ότι οι κοινωνικές δοµές καθορίζουν αιτιακά τη συµπεριφορά του ατόµου.  

Αυτός ο δρόµος παραγνωρίζει πλήρως τα περιθώρια επιλογών του ατόµου και 

καταλήγει να θεωρεί τον άνθρωπο ως άβουλο γρανάζι µιας µηχανής. 

"Στο κάτω κάτω είναι προφανές ότι οι άνθρωποι µπορούν να παραβούν ή να παραβλέψουν 

τους κανόνες των κοινωνιών τους· µπορούν να διαµορφώσουν και όντως διαµορφώνουν 

νέους θεσµούς, νέες συµβάσεις και ρυθµίσεις.  Αντίθετα, οι αιτιακοί νόµοι που διέπουν την 

κίνηση των σωµάτων, όπως ο νόµος της βαρύτητας, δεν είναι δυνατό να µεταβληθούν, να 

ανασταλούν ή να τροποποιηθούν από ανθρώπινη παρέµβαση." (Salmon, σ.572) 

Ακόµα κι αν γίνει αποδεκτή η αναζήτηση αιτιωδών εξηγήσεων των κοινωνικών 

φαινοµένων, αυτό µπορεί να γίνει στα πλαίσια του ερµηνευτικού παραδείγµατος, µέσα 

από µια περισσότερο ρεαλιστική προσέγγιση της αιτιότητας.  Οι θετικιστικές 

προσεγγίσεις αντιλαµβάνονται την αιτιώδη εξήγηση ως ανακάλυψη κανονικοτήτων και 

επαναλαµβανόµενων συσχετίσεων µεταβλητών, αποµονωµένων από το πλαίσιο και 

ανεξάρτητων από τα νοήµατα που κατασκευάζουν τα άτοµα.  Αντί αυτής, προτείνεται η 
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αναζήτηση των µηχανισµών και διαδικασιών που εξηγούν τη γένεση, εξέλιξη και 

εκδήλωση των φαινοµένων και περιλαµβάνουν το πλαίσιο στο οποίο εµφανίζονται και 

τα νοήµατα που κατασκευάζονται ως θεµελιώδη και αναπόσπαστα χαρακτηριστικά 

αυτών των αιτιωδών διαδικασιών (Maxwell, 2004). 

Εντελώς διαφορετική είναι και η προσέγγιση των αξιών και των ηθικών ζητηµάτων 

στα πλαίσια του ερµηνευτικού παραδείγµατος.  Από τη µια µεριά οι αξίες των ατόµων 

και των οµάδων γίνονται αντικείµενο µελέτης και από την άλλη αναγνωρίζεται η 

υιοθέτηση αξιών από τον ερευνητή και κατά τη φάση της έρευνας.  Τόσο η θεωρία όσο 

και η έρευνα είναι φορτισµένες µε αξίες.  Χαρακτηριστικά, ο Hollis (2005, σ. 247 - 

248) περιγράφει την έρευνα για την έκταση της φτώχειας στη Βρετανία, όπου η 

διαµάχη για τα κριτήρια κατάταξης κάτω από το όριο φτώχειας αποκαλύπτει την 

ύπαρξη αξιολογικών κρίσεων στην ίδια την προσπάθεια διατύπωσης ορισµών – 

εργαλείων στη φάση της έρευνας.  Ο Howe (2002, σ. 24) αναφέρεται στην έρευνα γύρω 

από την νοηµοσύνη και στα τεστ που την µετρούν.  Αυτά τα τεστ µετρούν 

χαρακτηριστικά τα οποία υπόρρητα θεωρούνται πολύτιµα, δηλαδή οι µετρήσεις 

περιέχουν ήδη συγκαλυµµένες αξιολογικές κρίσεις, οι οποίες οδηγούν στην αξιολογική 

κατάταξη διαφορετικών οµάδων µε διαφορετικές αξίες και πολιτισµικό υπόβαθρο.  Από 

την άλλη µεριά, ο εθνογράφος που εντάσσεται σε µια οµάδα ανθρώπων και παρατηρεί 

π.χ. τη χρήση των µαθηµατικών στην εργασία, δεν µπορεί να αξιολογεί τον πολιτισµό 

της οµάδας ως κατώτερο του δικού του.  Έτσι, µια προσπάθεια αντιµετώπισης της 

φάσης της έρευνας ως αξιολογικά ουδέτερης, το µόνο που πετυχαίνει είναι να 

συγκαλύπτει τις αξίες και τις ιεραρχήσεις που έτσι κι αλλιώς υπάρχουν µέσα στο σώµα 

της έρευνας.  Σύµφωνα µε τις ερµηνευτικές προσεγγίσεις, η απαίτηση από τον 

κοινωνικό επιστήµονα δεν είναι να αρνηθεί τις αξίες του, αλλά να τις παραδεχτεί και να 

τις κάνει γνωστές κατά τη δηµοσιοποίηση της έρευνάς του.  

 

 

2.3.2 Το ερµηνευτικό παράδειγµα στη ∆Μ 

 

Το ερµηνευτικό παράδειγµα στη ∆Μ εκφράζεται µέσα από τις εθνογραφικές 

προσεγγίσεις, τις οπτικές της συµβολικής αλληλεπίδρασης, φαινοµενολογικές 

προσεγγίσεις κλπ.  Μια χαρακτηριστική ερµηνευτική προσέγγιση προέρχεται από την 

Eisenhart (1988).  Σύµφωνα µε αυτήν, η ανθρώπινη δραστηριότητα είναι θεµελιωδώς 
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κοινωνική εµπειρία κατασκευής νοηµάτων και η έρευνα είναι µια προσπάθεια 

ανακατασκευής αυτής της εµπειρίας.  Τα νοήµατα και οι πράξεις, το πλαίσιο και οι 

συνθήκες είναι αξεδιάλυτα συνδεδεµένα και δεν έχει νόηµα να αποµονώσουµε το ένα 

από το άλλο.  Για παράδειγµα, δεν έχει νόηµα να κάνεις έναν κατάλογο πεποιθήσεων 

για τα µαθηµατικά, χωρίς να λαµβάνεις υπόψη σου το πλαίσιο στο οποίο αυτές οι ιδέες 

είναι σηµαντικές.  Τα διϋποκειµενικά νοήµατα που διαµορφώνονται µέσα στην 

πρακτική της τάξης των µαθηµατικών είναι νοήµατα και νόρµες υπόρρητες που 

βρίσκονται στη δράση και την αλληλεπίδραση των µαθητών και των δασκάλων.  Έτσι, 

µπορεί να έχει πρόσβαση σ' αυτά µόνο ένας εσωτερικός παρατηρητής.  ∆εν µπορούν να 

αποκαλυφθούν χωρίς την εµπλοκή του ερευνητή στους κόσµους των αλληλεπιδρώντων 

ατόµων, δεν µπορούν να αναγνωριστούν ούτε να µετρηθούν µε πειραµατικές ή 

ψυχολογικές έρευνες.  O ερευνητής επιχειρεί να ερµηνεύσει το νόηµα που έχει η 

διδασκαλία και η µάθηση των µαθηµατικών για τους µαθητές και τους δασκάλους, 

ζώντας µέσα στην τάξη είτε συµµετέχοντας στη διδασκαλία, είτε όχι.  

Έτσι, τα χαρακτηριστικά της γνώσης γύρω από τα φαινόµενα της µάθησης και της 

διδασκαλίας των µαθηµατικών στα πλαίσια του ερµηνευτικού παραδείγµατος είναι: 

• η γνώση είναι υποκειµενική, είναι κατασκευή και ερµηνεία του γνώστη και η 

διαλεκτική στα πλαίσια της κοινότητας την κάνει διϋποκειµενική, 

• γνώση σηµαίνει κατανόηση και ερµηνεία των προσωπικών και διϋποκειµενικών 

νοηµάτων και αληθειών που διαµορφώνονται από τους παράγοντες που 

εµπλέκονται στην µαθηµατική εκπαίδευση, 

• η γνώση πρέπει να στηρίζεται στην εµπειρία και την παρατήρηση που φωτίζει 

άτοµα και καταστάσεις, και παρέχει ισχυρά τεκµήρια αλλά όχι άκαµπτες και 

αδιαµφισβήτητες αποδείξεις, 

• η γνώση είναι φορτισµένη µε τις αξίες του ερευνητή και της ερευνητικής 

κοινότητας. 

 

Σύµφωνα µε αυτές τις προσεγγίσεις, οι ερωτήσεις που τίθενται στα πλαίσια του 

ερµηνευτικού παραδείγµατος τείνουν να έχουν τη µορφή:  Γιατί συµβαίνουν και πως 

εξελίσσονται τα συγκεκριµένα φαινόµενα κατά τη µάθηση και τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών στις συγκεκριµένες συνθήκες;  Ποια νοήµατα αποκτούν για τους 

συµµετέχοντες;  Πως διαµορφώνονται αυτά τα νοήµατα και πως σχετίζονται µε τα 

φαινόµενα;  Για παράδειγµα, ο Ginsburg (1981) αναφερόµενος στην έρευνα σχετικά µε 
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τη µαθηµατική σκέψη, προτείνει την κλινική συνέντευξη ως την καλύτερη µέθοδο για 

την ανακάλυψη των γνωστικών διαδικασιών, την αναγνώριση και ταυτοποίησή τους 

και την εκτίµηση των ικανοτήτων του µαθητή.  Σε παρόµοια θέµατα εστιάζει και ο 

Hunting (1997) σχετικά µε τις κλινικές µεθόδους και την εφαρµογή τους από τους 

εκπαιδευτικούς. Αναδεικνύεται έτσι η προσπάθεια (εδώ, µέσω της συγκεκριµένης 

µεθόδου) να ερµηνευθούν σε βάθος κάποια φαινόµενα, να δοµηθούν µοντέλα που να 

απηχούν τις διεργασίες που συµβαίνουν µέσα στο "µαύρο κουτί" – στη σκέψη των 

παιδιών, και να βελτιωθεί η πράξη της διδασκαλίας των µαθηµατικών. 

Έτσι, ορισµένα θέµατα που προσελκύουν το ενδιαφέρον των ερευνητών είναι η 

σχέση διαδικασίας – µαθηµατικού αντικειµένου και η διαπραγµάτευσή της στην τάξη, 

οι λειτουργίες της αφοµοίωσης και της προσαρµογής των γνωστικών σχηµάτων κατά τη 

µάθηση των µαθηµατικών, η µαθηµατική επικοινωνία και η επιχειρηµατολογία που 

αναπτύσσεται στην τάξη, η χρήση των µαθηµατικών όρων και συµβολισµών και η 

σχέση τους τόσο µε τις έννοιες που αντιπροσωπεύουν όσο και µε τα σχετιζόµενα 

νοήµατα που οικοδοµούν οι µαθητές, η χρήση των µαθηµατικών στην επαγγελµατική 

ζωή, η άτυπη – µη σχολική µαθηµατική γνώση, κοκ. 

Συνέπεια των ερµηνευτικών προσεγγίσεων είναι και ο προσανατολισµός κυρίως σε 

ποιοτική ερευνητική µεθοδολογία: µελέτη περίπτωσης, εθνογραφική, κλινική 

συνέντευξη, συµµετοχική και µη συµµετοχική παρατήρηση, ηχογράφηση ή 

βιντεοσκόπηση και ανάλυση διαλόγων, ανάλυση κειµένων και γραπτών τεκµηρίων και, 

λιγότερο, ποσοτικές µέθοδοι, έρευνα δράση, κλπ.  Ωστόσο, το χαρακτηριστικό των 

ποιοτικών µεθόδων δεν είναι απλώς η χρήση και παρουσίαση µη ποσοτικών, µη 

αριθµητικών δεδοµένων.  Κυρίως είναι η προσπάθεια σύλληψης της πολυπλοκότητας 

και του πολυπαραγοντικού χαρακτήρα των φαινοµένων που καθιστά αναγκαία την 

προσπάθεια εγκατάστασης δεσµών (εύθραυστων και προσωρινών, έστω) µεταξύ 

ερευνητή και µαθητών (ή/και δασκάλων), µε σκοπό να γίνουν κατανοητές οι εµπειρίες 

τους και έτσι να επιτευχθεί µια καλύτερη κατανόηση του κόσµου.  Έτσι, στη θέση των 

αριθµητικών δεδοµένων, συχνά έχουµε καταγραφή ιστοριών που, ανακατασκευάζοντας 

τα γεγονότα, επιδιώκουν την ερµηνεία σε βάθος των τρόπων που οι συµµετέχοντες 

αντιλαµβάνονται την κατάσταση και δρουν σε συγκεκριµένα πλαίσια.  Η διατύπωση 

αυτών των ιστοριών, ακόµη κι αν µερικές φορές παίρνει τη µορφή αφήγησης, δεν 

συνεπάγεται αναγκαία µια υποχώρηση από την αυστηρότητα, αφού η τριγωνοποίηση 

αυξάνει την εγκυρότητα των ερµηνειών (Presmeg, 1998). 
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Οι Lester &Wiliam (2002) αναφέρονται στη διάκριση "κειµένου" (text – µια φράση, 

εικόνα, γραπτή εργασία, κοκ), "πλαισίου" (context – η επιδοκιµασία ή αποδοκιµασία 

του δάσκαλου, η αποδοχή του συµµαθητή κοκ) και "αναγνώστη" (reader – ο ερευνητής, 

ο δάσκαλος κλπ).  Η θετικιστική προσέγγιση δίνει έµφαση στο "κείµενο" εις βάρος των 

άλλων πλευρών, και υποθέτει ότι αυτό πρέπει να οδηγεί στα ίδια συµπεράσµατα µέσα 

σε οποιοδήποτε "πλαίσιο" και από οποιουσδήποτε "αναγνώστες".  Η ερµηνευτική 

προσέγγιση δίνει πολύ µεγαλύτερο βάρος στο "πλαίσιο", προσπαθώντας συγχρόνως να 

οικοδοµήσει εγγυήσεις ώστε (όσο είναι δυνατόν) διαφορετικοί "αναγνώστες" να 

ερµηνεύουν µε το ίδιο τρόπο τα δεδοµένα.  Ενώ, τέλος, ένας δάσκαλος που 

ενδιαφέρεται κυρίως για την βελτίωση της δικής του διδασκαλίας, θα αδιαφορούσε για 

τα συµπεράσµατα άλλων "αναγνωστών". 

Το αυξηµένο ενδιαφέρον που δείχνουν οι ερµηνευτικές προσεγγίσεις για τη 

διερεύνηση του συγκεκριµένου πλαισίου στο οποίο συγκροτούνται νοήµατα και 

αναλαµβάνεται δράση, έχει επιπτώσεις στο ρόλο της θεωρίας.  Η θεωρία, στα πλαίσια 

του ερµηνευτικού παραδείγµατος, µπορεί να µην έχει το ρόλο που έχει στο θετικιστικό 

παράδειγµα δηλαδή της βάσης από την οποία αντλούνται υποθέσεις για να ελεγχθούν 

εµπειρικά.  Μια έννοια που σχετίζεται µε το ερµηνευτικό παράδειγµα είναι η έννοια της 

"αναδυόµενης θεωρίας" (grounded theory).  Εδώ η θεωρία "αναδύεται και πρέπει να 

προκύπτει από συγκεκριµένες καταστάσεις.  Θα πρέπει να "θεµελιώνεται" σε δεδοµένα 

που παράγονται από την ερευνητική πράξη.  Η θεωρία δεν πρέπει να προηγείται της 

έρευνας, αλλά να έπεται αυτής" (Cohen & Manion, σ. 64).  Αυτή η προσέγγιση δεν 

υπονοεί ότι ο ερευνητής ξεκινά από µηδενική βάση, ότι δεν έχει κάποιο θεωρητικό 

υπόβαθρο ή κάποιους θεωρητικούς φακούς µέσα από τους οποίους βλέπει τον κόσµο.  

Αλλά ότι, βλέποντας µε τους φακούς του, επιτρέπει να αναδυθούν εξηγήσεις, ερµηνείες 

και κατανοήσεις από την πραγµατικότητα που µελετά, δεν ψάχνει για απαντήσεις που 

να επιβεβαιώνουν ή να απορρίπτουν προκαθορισµένες υποθέσεις και δεν αναζητά τις 

µεγάλες, καθολικές θεωρίες.  Η συλλογή των δεδοµένων από διάφορες πλευρές 

ακολουθείται από τη χρήση ανοιχτών µεθόδων κωδικοποίησής τους ως αναλυτικού 

πλαισίου, που έχει ως κυρίαρχο στόχο να απηχεί την ιστορία και όχι τις προϋπάρχουσες 

υποθέσεις του ερευνητή.  Η συνέχιση της συλλογής δεδοµένων ανατροφοδοτεί και 

αλλάζει, λίγο ή πολύ, την πορεία της ιστορίας.  Μερικές φορές µπορεί το ερευνητικό 

ερώτηµα να τροποποιηθεί, ακόµα και να στραφεί η προσοχή του ερευνητή σε 
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διαφορετικές πλευρές από τις αρχικές. (Brown, 1998, Eisenhart, 1988, Schoenfeld, 

2002) 

Σχετιζόµενη µε τα παραπάνω είναι η αποδοχή του ρόλου των αξιών στην έρευνα.  

Πρώτα απ' όλα, η ίδια η προσέγγιση της έρευνας µέσα από το ερµηνευτικό παράδειγµα 

υποδηλώνει την σηµασία και την αξία που αποδίδεται στον άνθρωπο και την κοινωνική 

του διάσταση, στο νόηµα που το άτοµο κατασκευάζει µέσα στην αλληλεπίδρασή του µε 

την οµάδα και όχι στην ανακάλυψη κάποιων αντικειµενικών αληθειών που υπάρχουν 

ανεξάρτητα από τους ανθρώπους.  Το ενδιαφέρον για την µαθηµατική επικοινωνία στην 

τάξη υποδηλώνει την αξία που αποδίδεται στο λόγο των µαθητών και την απόρριψη 

µιας συµπεριφοριστικής λογικής µεταφοράς της "σωστής" µαθηµατικής γνώσης και 

προσέγγισης του λάθους ως κάτι που πρέπει να αποφεύγεται.  Από την άλλη µεριά, οι 

αξίες του ερευνητή είναι σεβαστές αρκεί να είναι συνειδητές και να δηλώνονται ρητά.  

Για παράδειγµα, µια έρευνα που θα οδηγούσε στο συµπέρασµα ότι τα κορίτσια έχουν 

χαµηλότερη επίδοση στα µαθηµατικά, ίσως να επιζητούσε την αντικειµενικότητα και 

την αξιολογική ουδετερότητα.  Αλλά θα είχε πολύ µικρή αξία, χωρίς διερεύνηση του 

γιατί συµβαίνει αυτό, ποιος είναι ο ρόλος του κοινωνικού περιβάλλοντος, πως επιδρούν 

οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις και οι αξίες που σιωπηρά υπάρχουν σε διαφορετικούς 

τρόπους διδασκαλίας των µαθηµατικών, ποιες αξίες προβάλλονται µέσα από τα ίδια τα 

µαθηµατικά (πχ ορθολογικότητα εναντίον διαίσθησης, δικαιολόγηση εναντίον 

ανακάλυψης κλπ) και τι σχέση έχουν µε τις διαφορές των φύλλων κοκ (Ernest, 1991, σ. 

259, 278).  Τέτοια ερωτήµατα έχουν διερευνηθεί από γυναίκες ερευνήτριες που έχουν 

"δείξει" ότι οι διαφορές στις επιδόσεις αγοριών – κοριτσιών στα µαθηµατικά 

σχετίζονται µε κοινωνικές και πολιτισµικές παραµέτρους και µε τη διαµόρφωση των 

µαθηµατικών (τόσο ως ερευνητική παράδοση όσο και ως σχολικό αντικείµενο) κατά τα 

αντρικά πρότυπα του ορθολογισµού, της αυστηρότητας, του ανταγωνισµού κλπ.   

Παρόλα αυτά, το ερµηνευτικό παράδειγµα παραµένει ουδέτερο σε σχέση µε 

κοινωνικά ζητήµατα.  Ερωτήµατα σχετικά µε τη δράση για αλλαγή των κοινωνικών 

συνθηκών και των επιδράσεών τους στην τάξη των µαθηµατικών δεν απασχολούν την 

έρευνα στη ∆Μ. 
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2.3.3 Κριτικές στο ερµηνευτικό παράδειγµα 

 

Οι κριτικές που απευθύνονται προς το ερµηνευτικό παράδειγµα σχετίζονται πρώτα 

απ' όλα µε τη θέση και το ρόλο του ερευνητή.  Από τη στιγµή που ο ερευνητής 

προσπαθεί να δει τα πράγµατα από µέσα, από τη θέση των υποκειµένων της έρευνας, 

εγείρεται το πρόβληµα της αντικειµενικότητας των ερµηνειών του.  Το πρόβληµα της 

αντικειµενικότητας υπάρχει µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο για όλη την έρευνα, είτε 

ποσοτική είτε ποιοτική. Αλλά στην ποιοτική έρευνα εντείνεται και ενώ στα πλαίσια του 

θετικιστικού παραδείγµατος η αντικειµενικότητα είναι χαρακτηριστικό της 

επιδιωκόµενης γνώσης, στα πλαίσια του ερµηνευτικού το υποκειµενικό στοιχείο είναι 

αυτό που γίνεται αποδεκτό και κυριαρχεί. 

Για παράδειγµα, η ύπαρξη του παρατηρητή στην τάξη των µαθηµατικών επηρεάζει 

την τάξη κάνοντάς την διαφορετική από εκείνη που θα ήταν χωρίς την παρουσία ενός 

"ξένου" (Hatch & Shiu, 1998).  Αυτό που παρατηρεί ο ερευνητής δεν είναι αυτό που 

συµβαίνει καθηµερινά, και για τη µείωση αυτού του προβλήµατος συνήθως οι 

ερευνητές δεν αρχίζουν να καταγράφουν τις παρατηρήσεις τους πριν περάσει κάποιος 

χρόνος ώστε οι µαθητές να συνηθίσουν την παρουσία τους και να συµπεριφέρονται 

όπως πριν (όσο είναι δυνατό αυτό). 

Όταν η ερευνητής προσπαθεί να κατανοήσει τα νοήµατα που κατασκευάζονται µέσα 

από τις αλληλεπιδράσεις στην τάξη, τότε οι παρατηρήσεις και οι ερµηνείες του 

επηρεάζονται µε καθοριστικό τρόπο από ποιοτικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς 

του (αξίες, πεποιθήσεις, γνώσεις, εκπαίδευση και ερευνητική εµπειρία κοκ).  Ο 

υποκειµενισµός των ερµηνειών και των συµπερασµάτων αναγνωρίζεται ως 

προβληµατικό σηµείο από τους ίδιους τους ερευνητές που εργάζονται στα πλαίσια του 

ερµηνευτικού παραδείγµατος (Eisenhart 1988).  Για την αντιµετώπισή του συχνά 

χρησιµοποιείται η τριγωνοποίηση, δηλαδή γίνεται προσπάθεια επιβεβαίωσης των 

ερµηνειών από διαφορετικές πηγές ή/και διαφορετικές µεθόδους. 

Μερικές φορές αυτός ο υποκειµενισµός φτάνει στην άρνηση οποιασδήποτε 

προσπάθειας ακόµα και διϋποκειµενικής συµφωνίας πάνω στα συµπεράσµατα.  Ο 

Kilpatrick (1993) ασκεί κριτική σε ερευνητές που αποδοκιµάζουν την προσπάθεια να 

επιτευχθεί κάποια αντικειµενικότητα µέσω εµπλοκής πολλαπλών ερευνητών που 

παρατηρούν ή κωδικοποιούν.  Η αποδοχή του υποκειµενικού στοιχείου στην έρευνα 

µπορεί να οδηγήσει σε µια στάση ακραίου σχετικισµού από την οποία ο ερευνητής δεν 
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µπορεί να διακρίνει ότι κάποιες συµπεριφορές είναι καλύτερες από κάποιες άλλες ή ότι 

κάποιες ερµηνείες µπορεί να ταιριάζουν περισσότερο από κάποιες άλλες (Eisenhart, 

1988).  

Οι παραπάνω κριτικές για ακραίο σχετικισµό σχετίζονται µε τις κριτικές που 

απευθύνονται στις ακραίες κονστρουκτιβιστικές απόψεις που εστιάζουν στην ατοµική 

εµπειρία και απορρίπτουν οποιαδήποτε αντικειµενικότητα γενικά στην επιστηµονική 

γνώση και ειδικότερα στη µάθηση των µαθηµατικών.  Η αντικατάσταση της 

εγκυρότητας των µαθηµατικών εννοιών και θεωρηµάτων µέσα στο αντίστοιχο 

αξιωµατικό σύστηµα από την βιωσιµότητα (των κατασκευαζόµενων νοηµάτων) µέσα 

στο σύστηµα των προσωπικών εµπειριών και πεποιθήσεων (Goldin, 2003) συµβαδίζει 

µε την αντικατάσταση της αντικειµενικότητας από τον υποκειµενισµό στην έρευνα.  Το 

αποτέλεσµα αυτών των απόψεων είναι η πλήρης σύγχυση σχετικά µε το τι πρέπει να 

γίνει αποδεκτό και τι να απορριφθεί ως επιστηµονική γνώση, και σχετικά µε το 

περιεχόµενο της µάθησης των µαθηµατικών (αν υπάρχει τέτοιο περιεχόµενο) 

Επιπλέον, η ερµηνευτική προσέγγιση δεν έχει µέσα στους στόχους της τη γενίκευση 

των συµπερασµάτων στον πληθυσµό.  Η γνώση που παράγεται είναι "τοπική", µε την 

έννοια ότι εξαρτάται από τις ιδιαίτερες συνθήκες των καταστάσεων από τις οποίες 

προήλθε. Ακόµη κι αν κάποια συµπεράσµατα µπορούν να γενικευθούν, αυτό µπορεί να 

γίνει µέσα από την επανάληψη των ερευνών σε άλλες καταστάσεις και συνθήκες.  Για 

παράδειγµα, η Eisenhart (1988) αναφέρει ότι οι εθνογραφικές µέθοδοι "δεν είναι καλή 

επιλογή όταν ο πρωταρχικός στόχος του ερευνητή είναι η εκτίµηση της 

γενικευσιµότητας ενός ευρήµατος".  

Η προσπάθεια ολιστικής κατανόησης των φαινοµένων της τάξης "εκ των έσω" 

αρκετές φορές έχει συσχετιστεί µε την έλλειψη ενδιαφέροντος για την αντιµετώπιση 

των εκπαιδευτικών προβληµάτων και τη βελτίωση της πράξης.  Αυτή η κριτική µπορεί 

να αφορά όλες τις οπτικές που αξιολογούν ως κυρίαρχο στόχο της επιστήµης την 

απόκτηση γνώσης για τα φαινόµενα και όχι τη βελτίωση της πρακτικής (Bishop, 1992, 

Romberg, 1992, Skovsmose & Borba 2004), αλλά για το ερµηνευτικό παράδειγµα έχει 

ένα ιδιαίτερο περιεχόµενο.  Οι σχετικιστικές και ολιστικές-συστηµικές αρχές του 

ερµηνευτικού ρεύµατος συχνά αποθαρρύνουν τους ερευνητές από την προσπάθεια 

ελέγχου και διαµόρφωσης των γεγονότων και λήψης αποφάσεων – αποφάσεων που οι 

εκπαιδευτικοί δεν µπορούν να αγνοήσουν.  Έτσι,  
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"…παρά το ότι οι κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες παρέχουν ισχυρά πλαίσια για να 

καταλάβουµε γιατί µερικά µαθηµατικά αποτελέσµατα [αποτελέσµατα της µαθηµατικής 

εκπαίδευσης] παραµένουν σταθερά παρά την µεταβολή των δασκάλων, των µαθητών, των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων, του κλίµατος στην κοινότητα κοκ, οι εκπαιδευτικοί 

ανθρωπολόγοι σπανίως προσπάθησαν να διαµορφώσουν τις αναγκαίες συνθήκες για να 

αλλάξουν τα ανεπιθύµητα αποτελέσµατα." (Eisenhart, 1988) 

 

 

2.4 Το κριτικό παράδειγµα 

 

Ο όρος "κριτική θεωρία" συνήθως αναφέρεται στην σχολή της Φρανκφούρτης 

(Adorno, Horkheimer, Markuse, Habermas) και εκείνων των µαρξιστικών ρευµάτων 

που από τη µια απορρίπτουν τον ορθόδοξο Μαρξισµό και τον αντικαθιστούν µε µια 

ανακατασκευή του, και από την άλλη έχουν ως στόχο τη διαµόρφωση µιας 

φιλοσοφικής και κοινωνικής θεωρίας για τις σχέσεις εξουσίας και τις διασυνδέσεις που 

κάνουν δυνατή την αναπαραγωγή και τον µετασχηµατισµό της κοινωνίας, της 

οικονοµίας, του πολιτισµού και της συνείδησης (Skovsmose, 1985). 

Το ρεύµα της κριτικής εκπαίδευσης έχει τις πηγές του από τη µια µεριά στην κριτική 

θεωρία και από την άλλη στην ανεξάρτητη ανάπτυξη από τον Paulo Freire των ιδεών 

της "απελευθερωτικής παιδαγωγικής" (emancipatory pedagogy)(Skovsmose, 1985).  Ο 

Freire, σύµφωνα µε την Κολέζα (2006), τονίζει ότι δεν υπάρχει ουδέτερη εκπαιδευτική 

διαδικασία, αντίθετα, η εκπαίδευση µπορεί να λειτουργήσει µε δύο τρόπους: 

• ως εργαλείο ενσωµάτωσης της νεότερης γενιάς µέσα στη λογική του παρόντος 

συστήµατος, 

• ως "πρακτική ελευθερίας" – πεδίο εξάσκησης της ελευθερίας, επιτρέποντας στους 

µαθητές να ασχοληθούν κριτικά και δηµιουργικά µε την πραγµατικότητα και να 

ανακαλύψουν πώς να συµµετέχουν στην αλλαγή του κόσµου τους 

 

Ακολουθώντας τον δεύτερο δρόµο, ο Skovsmose (1994) διατυπώνει ως γενική ιδέα 

που ενοποιεί τις οπτικές της κριτικής εκπαίδευσης την παρακάτω: 

"Αν η εκπαίδευση, τόσο ως πρακτική όσο και ως έρευνα, πρέπει να είναι κριτική, πρέπει να 

συζητά τις βασικές συνθήκες για την απόκτηση της γνώσης, πρέπει να είναι ενήµερη των 

κοινωνικών προβληµάτων, ανισοτήτων, καταπίεσης κλπ, και πρέπει να προσπαθήσει να 

κάνει την εκπαίδευση µια ενεργή προοδευτική κοινωνική δύναµη.  Μια κριτική εκπαίδευση 
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δεν µπορεί να είναι µια απλή προέκταση των υπαρχουσών κοινωνικών σχέσεων.  ∆εν 

µπορεί να είναι ένας µηχανισµός για την επικράτηση ανισοτήτων στην εκπαίδευση.  Για να 

είναι κριτική, η εκπαίδευση πρέπει να αντιδρά στις κοινωνικές αντιφάσεις."  

"Η µη προσυπογραφή της κριτικής εκπαίδευσης σηµαίνει είτε την αποδοχή ότι η κοινωνική 

κατάσταση είναι η προτιµητέα (όχι αναγκαστικά ως τέλεια), είτε τον ισχυρισµό ότι η 

εκπαίδευση δεν έχει ρόλο ως κριτική κοινωνική δύναµη." 

Πρέπει εδώ να διασαφηνιστεί ότι οι οπαδοί της κριτικής εκπαίδευσης δεν τρέφουν 

την αυταπάτη ότι η εκπαίδευση µπορεί να αντιµετωπίσει τις κοινωνικές ανισότητες.  

Ωστόσο, αυτό δεν σηµαίνει ότι πρέπει να παραµεριστεί η υπευθυνότητα της 

εκπαίδευσης στον αγώνα για τα ανθρώπινα δικαιώµατα.  Για παράδειγµα, σε µεγάλο 

βαθµό στις σύγχρονες κοινωνίες η γνώση έχει γίνει "προνόµιο" των "ειδικών", δηλαδή 

ενός µικρού µέρους της κοινωνίας.  Αυτό έχει ως αποτέλεσµα το µεγάλο µέρος της 

κοινωνίας να εξαρτάται από τις αποφάσεις των λίγων ειδικών επαγγελµατιών, χωρίς να 

µπορεί να διαµορφώσει κριτικά µια γνώµη για αυτές τις αποφάσεις.  Το πρόβληµα 

περιπλέκεται ακόµη περισσότερο από την τεράστια ισχύ των µέσων επικοινωνίας και 

την ανάπτυξη επικοινωνιακών τεχνικών, σε συνθήκες "παγκόσµιου χωριού".  Το έργο 

της εκπαιδευτικής έρευνας, σύµφωνα µε το κριτικό παράδειγµα, είναι 

"…να φωτίσει τις προϋποθέσεις και τις προκείµενες της κοινωνικής ζωής, ώστε τα άτοµα 

να γνωρίσουν τους εαυτούς τους και την κατάστασή τους, να καταλάβουν τις ευκαιρίες και 

τα όριά τους και να προσφέρει επιχειρήµατα σε αντίθετη κατεύθυνση από την κυρίαρχη 

κουλτούρα και θεσµούς." (Romberg, 1992) 

 

 

2.4.1 Το κριτικό παράδειγµα στη ∆Μ 

 

Τι µπορεί να σηµαίνουν όλα τα παραπάνω για την µαθηµατική εκπαίδευση;  Ο 

Skovsmose (1985) στηρίζει τη συζήτηση για τη µαθηµατική εκπαίδευση στις 

ακόλουθες θέσεις.  Πρώτον, η τεχνολογία (µε την ευρύτερη έννοια που 

συµπεριλαµβάνει και τα µαθηµατικά µέσω των εφαρµογών τους) είναι το κυρίαρχο 

χαρακτηριστικό του πολιτισµού µας και ο άνθρωπος είναι βυθισµένος στην τεχνολογία.  

Αυτό το χαρακτηριστικό συνδέεται µε την ισχύ και τις σχέσεις εξουσίας, αφού η σχέση 

που έχει κανείς µε την τεχνολογία συνδέεται µε τη θέση που κατέχει στην κοινωνία και 

οι σχέσεις εξουσίας στηρίζονται στην τεχνολογία.  Τα µαθηµατικά και οι εφαρµογές 



 61 

τους έχουν κεντρική θέση σ' αυτόν τον πολιτισµό, τον διαµορφώνουν, και συγχρόνως 

διαµορφώνουν την κοινωνία.  ∆εύτερον, οι θεµελιώδεις δοµικές αρχές των αναλυτικών 

προγραµµάτων παράγονται από ή βρίσκονται σε συµφωνία µε τις κυρίαρχες σχέσεις 

εξουσίας της κοινωνίας.  Αυτό µπορεί να παίρνει τη µορφή των απαιτήσεων να 

ικανοποιούνται οι ανάγκες της αγοράς εργασίας σε εργατικό δυναµικό µε κάποιες 

κατάλληλες τεχνικές δεξιότητες, αδιαφορώντας για πολιτικά, ανθρωπιστικά και ηθικά 

ζητήµατα. 

Συνεπακόλουθα, στο εκπαιδευτικό σύστηµα τα µαθηµατικά λειτουργούν ως η 

σηµαντικότερη εισαγωγή στην τεχνολογική κοινωνία, τόσο ως γνώσεις που έχει (ή δεν 

έχει) ο σύγχρονος άνθρωπος, όσο και ως ισχυρό φίλτρο από το οποίο περνούν µόνο 

κάποιοι.  "Είναι µια εισαγωγή που προικίζει ένα µέρος των µαθητών µε κατάλληλες 

τεχνικές δεξιότητες, ενώ συγχρόνως προικίζει όλους τους µαθητές µε µια "λειτουργική" 

(από την άποψη των κυρίαρχων δοµών εξουσίας) στάση προς την τεχνολογική 

κοινωνία." (Skovsmose, 1985) 

Έτσι, ο τίτλος "κριτική µαθηµατική εκπαίδευση" (critical mathematics education), 

σύµφωνα µε τους Skovsmose & Borba (2004), µπορεί να περιλαµβάνει µια ποικιλία 

προοπτικών και δραστηριοτήτων οι οποίες ενδιαφέρονται έντονα για  

"τις κοινωνικές και πολιτικές πλευρές της µάθησης των µαθηµατικών …την παροχή 

πρόσβασης σε µαθηµατικές ιδέες για όλους ανεξάρτητα από το χρώµα του δέρµατος, το 

φύλλο και την [κοινωνική] τάξη … τη χρήση και τη λειτουργία των µαθηµατικών στην 

πράξη, σε προχωρηµένες τεχνολογικές εφαρµογές και στην καθηµερινή χρήση … τη ζωή 

στην τάξη, που πρέπει να είναι ένα δηµοκρατικό φόρουµ όπου γίνεται παρουσίαση και 

διαπραγµάτευση ιδεών … την ανάπτυξη κριτικού, ενεργού πολίτη [critical citizenship]". 

Υπάρχουν τρεις έννοιες – όροι που έχουν κεντρική θέση στην περιγραφή της 

"κριτικής µαθηµατικής εκπαίδευσης" (Skovsmose, 1985): 

• Η κριτική ικανότητα (critical competence) που αποδίδεται (και αναπτύσσεται) 

στους µαθητές και δασκάλους µέσω της ισότιµης εµπλοκής τους στον έλεγχο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας.  Ιδιαίτερα για τους µαθητές αυτό συνδέεται µε την 

ανάπτυξη δηµοκρατικών στάσεων µέσω της εκπαίδευσης. 

• Η κριτική απόσταση (critical distance) από το περιεχόµενο των αναλυτικών 

προγραµµάτων των µαθηµατικών µε την διατύπωση ερωτηµάτων όπως: που 

χρησιµοποιούνται και από ποιους;  Ποια ενδιαφέροντα και ποια προβλήµατα 

διαµόρφωσαν αυτά τα µαθηµατικά αποτελέσµατα;  Σε ποια πλαίσια (κοινωνικά και 
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άλλα) διαµορφώθηκαν;  Ποιες πιθανές κοινωνικές λειτουργίες µπορεί να έχουν;  Σε 

ποιες περιοχές και σε ποιες ερωτήσεις αυτά τα µαθηµατικά είναι χωρίς σηµασία; 

• Η κριτική εµπλοκή (critical engangement) στην διαµόρφωση και επίλυση 

προβληµάτων τα οποία από τη µια θα είναι προσιτά, ενδιαφέροντα και σηµαντικά 

για τους µαθητές, και από την άλλη θα έχουν σχέση µε τα αντικειµενικά υπάρχοντα 

κοινωνικά προβλήµατα.  Η κριτική εµπλοκή των µαθητών είναι προσανατολισµένη 

στη µαθηµατική γνώση (που περιλαµβάνει εννοιολογική και αλγοριθµική γνώση), 

στην τεχνολογική γνώση (που αναφέρεται σε ικανότητες εφαρµογής των 

µαθηµατικών και µοντελοποίησης) και στην αναστοχαστική γνώση (reflective 

knowing – που σχετίζεται µε την αξιολόγηση της χρήσης των µαθηµατικών και των 

τεχνολογικών συνεπειών της). 

 

Το τελευταίο στοιχείο, δηλαδή η εστίαση στον αναστοχασµό για τα µαθηµατικά και 

τη χρήση τους στην κοινωνία, είναι το σηµείο που διαφοροποιεί το αντικείµενο της 

έρευνας στα πλαίσια του κριτικού παραδείγµατος από άλλες προσεγγίσεις οι οποίες 

εστιάζουν στα ίδια τα µαθηµατικά και τη µάθησή τους.  Για παράδειγµα, ο Skovsmose 

(1994) θεωρεί ότι οι περισσότερες επιστηµολογικές προσεγγίσεις που 

χρησιµοποιούνται για να ερµηνεύσουν τα φαινόµενα της µαθηµατικής εκπαίδευσης 

"παραπλανούν ή τουλάχιστον είναι προκατειληµµένες στην επικέντρωσή τους στα 

µαθηµατικά, αγνοώντας τις συνθήκες γένεσης της αναστοχαστικής γνώσης." Έτσι, 

"οι καθοδηγητικές αρχές για τη ∆Μ πρέπει να ανυψωθούν σε ένα µετα-επίπεδο, δεν 

µπορούν πια να στηρίζονται στα µαθηµατικά, ούτε σε επιστηµολογικές θεωρίες που 

εστιάζουν στην ανάπτυξη της µαθηµατικής γνώσης καθαυτής. …Η συζήτηση για το 

περιεχόµενο της µαθηµατικής εκπαίδευσης πρέπει να καθοδηγείται και από την ερώτηση αν 

είναι δυνατό ή όχι να διευκρινιστεί η πραγµατική λειτουργία των τυπικών µεθόδων στις 

σηµερινές κοινωνίες.  Θα µπορούσε η µαθηµατική εκπαίδευση να εισάγει τους µαθητές σε 

µια συζήτηση κάποιων από τις συνθήκες ζωής σε µια έντονα τεχνολογική κοινωνία;" 

Σύµφωνα µε αυτές τις προσεγγίσεις, η έρευνα στα πλαίσια του κριτικού 

παραδείγµατος δεν εστιάζει µόνο ή κυρίως στο τι συµβαίνει αλλά κυρίως στο τι θα 

µπορούσε να συµβαίνει και τι θα µπορούσε να φανταστεί κανείς, εναλλακτικά αυτού 

που συµβαίνει.  Εποµένως, χωρίς να αποκλείονται ακόµη και ποσοτικές έρευνες (π.χ. 

που θα αποκάλυπταν φαινόµενα ανισοτήτων στην µάθηση των µαθηµατικών) οι 

ερευνητικές µέθοδοι που απηχούν µε τον καλύτερο τρόπο το κριτικό παράδειγµα 
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(τουλάχιστον όσον αφορά την τάξη των µαθηµατικών) είναι η συµµετοχική έρευνα και 

η έρευνα δράση.  

Οι Skovsmose & Borba (2004) περιγράφουν αναλυτικά κάποια χαρακτηριστικά της 

κριτικής έρευνας.  Συνοπτικά, η υπάρχουσα κατάσταση (current situation) έχει κάποια 

προβληµατικά χαρακτηριστικά που απαιτούν αντιµετώπιση.  Ο ερευνητής και ο 

δάσκαλος διαµορφώνουν ως λύση αυτών των προβληµάτων µια επιθυµητή κατάσταση 

(imagined situation) και λαµβάνοντας υπόψη τους δοµικούς και πρακτικούς 

περιορισµούς που υπάρχουν, διατυπώνουν την ρυθµισµένη κατάσταση (arranged 

situation) που µε βάση αυτή δρουν.  Τα δεδοµένα προκύπτουν από την παρατήρηση της 

ρυθµισµένης κατάστασης, καθώς και από όλη τη διαπραγµάτευση και συζήτηση µεταξύ 

ερευνητή και δάσκαλου (και ίσως και µαθητών, διευθυντών, γονέων) για τη 

διαµόρφωση της επιθυµητής και της ρυθµισµένης κατάστασης.  Τα δεδοµένα αυτά 

αναλύονται µε σκοπό την αποκόµιση συµπερασµάτων σχετικά µε το εφικτό της 

επιθυµητής κατάστασης, τη διαµόρφωση µιας ρυθµισµένης κατάστασης πιο κοντά στην 

επιθυµητή κοκ.  Η ποιότητα της έρευνας θεµελιώνεται κυρίως στις συνεργατικές 

διαδικασίες που διαποτίζουν όλες τις φάσεις της έρευνας αλλά και στην αλλαγή της 

υπάρχουσας κατάστασης.  Παρά το ενδιαφέρον για θέµατα ισότητας και δικαιοσύνης, η 

συµµετοχή και η διαπραγµάτευση µεταξύ των παραγόντων είναι ουσιαστική, αφού 

"κανείς δεν έχει πρόσβαση σε αδιαµφισβήτητη γνώση" και δεν υπάρχει "a priori 

κατανόηση του τι πρέπει να γίνει". 

Έτσι, τα χαρακτηριστικά της γνώσης γύρω από τα φαινόµενα της µάθησης και της 

διδασκαλίας των µαθηµατικών στα πλαίσια του κριτικού παραδείγµατος είναι: 

• η γνώση κατασκευάζεται από την συνεργασία ερευνητή – δάσκαλου, είναι τοπική 

αλλά µπορεί να είναι χρήσιµη στη διαµόρφωση εναλλακτικών προτάσεων σε 

άλλες περιπτώσεις, 

• γνώση σηµαίνει κατανόηση και ερµηνεία των προσωπικών και διϋποκειµενικών 

νοηµάτων και αληθειών που διαµορφώνονται από τους παράγοντες που 

εµπλέκονται στην µαθηµατική εκπαίδευση, έχει ως βάση την κοινωνικοπολιτική 

θέση του γνώστη, και κυρίως αφορά στην αλλαγή της υπάρχουσας κατάστασης 

προς µια επιθυµητή, 

• η γνώση πρέπει να στηρίζεται στην εµπειρία και τις παρατηρήσεις αλλά και στην 

φαντασία κατά την αναζήτηση επιθυµητών και ρυθµισµένων καταστάσεων, 



 64 

• η γνώση είναι διαποτισµένη µε τις αξίες, τα ενδιαφέροντα και τη δράση του 

ερευνητή και του δασκάλου και τα αντίπαλα κοινωνικά συµφέροντα. 

 

 

2.4.2 Κριτικές στο κριτικό παράδειγµα 

 

Η κυρίαρχη πεποίθηση ότι η γνώση είναι (ή πρέπει να είναι) ανεξάρτητη από τις 

πολιτικές και ιδεολογικές προτιµήσεις ή προκαταλήψεις, οδηγεί σε µια ισχυρή 

αµφισβήτηση για το αν ο στόχος των κριτικών θεωριών είναι η γνώση.  Έτσι, ο 

ερευνητής του κριτικού παραδείγµατος "…κατηγορείται ότι αγνοεί την πραγµατική 

κατάσταση, ότι δεν ξέρει από πού να ξεκινήσει, ότι κάνει περισσότερο προσηλυτισµό 

παρά κανονική έρευνα και ίσως ότι επιδεικνύει διανοητική υπεροψία." (Bishop, 1992)  

Οι Cuba & Lincoln (αναφέρεται στο Skovsmose & Borba 2004) περιγράφοντας τους 

στόχους του κριτικού παραδείγµατος αναφέρουν ότι "ο ερευνητής έχει το ρόλο του 

υποκινητή και του διευκολυντή, πράγµα που υποδηλώνει ότι ο ερευνητής κατανοεί εκ 

των προτέρων ποιοι µετασχηµατισµοί είναι αναγκαίοι."  Οι εκφράσεις "υποκινητής" 

(instigator) και "εκ των προτέρων" (a priori) που χρησιµοποιούν υπονοούν ίσως µια 

κριτική όπως αυτή που προαναφέρθηκε.  Για αυτόν ακριβώς το λόγο, οι Skovsmose & 

Borba δεν αποδέχονται αυτές τις εκφράσεις και εξηγούν την προσέγγισή τους λέγοντας 

ότι "ο µετασχηµατισµός όπως και η κριτική περιλαµβάνουν αβεβαιότητα και 

αµφιβολία, έχουν τις ρίζες τους στην συνεργασία (collaboration) και όχι στην ηγεσία 

(leadership)." 

Η ερευνητική µεθοδολογία που χρησιµοποιείται από το κριτικό παράδειγµα δηλαδή 

η έρευνα δράση, είναι κι αυτή στόχος κριτικής.  Η ίδια κριτική ασκείται σε όλες τις 

µορφές έρευνας που ο ερευνητής, ή ένας από τους ερευνητές, είναι ο ίδιος ο δάσκαλος 

των µαθηµατικών:  Από τη στιγµή που ο ερευνητής είναι ο ίδιος το υποκείµενο της 

έρευνας χάνεται κάθε έννοια αντικειµενικότητας και εγκυρότητας.  Όπως το θέτει ο 

Balacheff (Sierpinska & Kilpatrick, 1998) "δεν µπορείς να είσαι δάσκαλος – ερευνητής 

περισσότερο από όσο µπορείς να είσαι ψυχαναλυτής του εαυτού σου" (ο τονισµός δικός 

µας).  Οι κριτικές αυτές στηρίζονται σε µια γενικότερη θεώρηση των εννοιών της 

έρευνας και της πράξης ως ξεχωριστών δραστηριοτήτων που δεν είναι δυνατό να 

αναλαµβάνονται από το ίδιο πρόσωπο.  "Τα αποτελέσµατα των εµπειρικών επιστηµών 

ποτέ δεν είναι οι εµπειρίες καθαυτές, αλλά τα φαινόµενα ή τα γεγονότα εξηγηµένα από 
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µια θεωρητική ανάλυση και αξιολογηµένα από πειράµατα ή παρατηρήσεις." 

(Margolinas, 1998).  Ως εκ τούτου, ο αναστοχασµός και η επαγγελµατική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού δεν αποτελούν έρευνα.  "Η υπευθυνότητα του ερευνητή είναι να παρέχει 

ερωτήσεις και απαντήσεις που επιτρέπουν τη δηµιουργία διδακτικών καταστάσεων. 

Μια διδακτική κατάσταση µπορεί να προταθεί από τον ερευνητή στο δάσκαλο, αλλά 

είναι στην ευθύνη του δάσκαλου να την εφαρµόσει στην τάξη" (The ICMI study 

conference, 1998).  Πρέπει εδώ να σηµειώσουµε ότι αυτή η κριτική µπορεί η ίδια να 

γίνει αντικείµενο κριτικής: η "γνώση προς χάριν της γνώσης" δεν µπορεί να οδηγήσει 

στη βελτίωση της διδακτικής πράξης, ούτε µπορεί να το κάνει η διατήρηση του 

σχήµατος έρευνα – ανάπτυξη – διάδοση (research – development – dissemination) που 

αντανακλά µια υποτιθέµενη δοµή ισχύος µε την αυθεντία του ερευνητή ψηλότερα από 

εκείνη του δάσκαλου (Bishop, 1998). 

 

 

2.5 (Αυτο)κριτική της έρευνας στη ∆Μ 

 

Οποιαδήποτε επιστηµολογική οπτική κι αν επιλέξει κάποιος για να προσεγγίσει τη 

∆Μ (όπως και κάθε επιστήµη) έχει αναπόφευκτα και κανονιστικό χαρακτήρα, δηλαδή 

οδηγεί σε αποφάνσεις σχετικά µε το πως πρέπει να είναι τα πράγµατα.  Ωστόσο, η 

πραγµατικότητα της έρευνας σχεδόν ποτέ δεν είναι αυτή "που πρέπει".  Η επιστηµονική 

κοινότητα λειτουργεί και παράγει χωρίς κατ' ανάγκη να παίρνει υπόψη της µία, 

ολοκληρωµένη και σταθερή επιστηµολογική προσέγγιση ή ερευνητικό παράδειγµα 

κάθε φορά.  Οι θεωρίες, οι οπτικές, τα ευρήµατα και οι ερµηνείες τους αποκτούν 

υπόσταση ερευνητικών αποτελεσµάτων µόνο µετά τη δηµοσιοποίηση τους, την κριτική 

και την αποδοχή τους από την επιστηµονική κοινότητα.  Μακροπρόθεσµα, η 

χρησιµότητα των αποτελεσµάτων αυτών κρίνεται στην πράξη, τόσο την ερευνητική 

όσο και τη διδακτική, και µπορεί κάποιες θεωρίες, οπτικές και µέθοδοι να 

εγκαταλείπονται ή να αναδύονται άλλες.  Είναι λοιπόν αναγκαίο να δούµε κάποιες 

κριτικές που ασκούνται στην πορεία ανάπτυξης της ∆Μ από τους ίδιους τους ερευνητές 

του χώρου – κριτικές που δεν έχουν στόχο κάποιο παράδειγµα, αλλά περισσότερο την 

συνολική κατεύθυνση και τις παθολογικές καταστάσεις που εµφανίζονται στη ∆Μ. 

Η ανάπτυξη της ∆Μ σε ένα µεγάλο βαθµό στηρίζεται στην διεθνοποίησή της και την 

επικοινωνία µέσα στην επιστηµονική κοινότητα.  Από αυτή τη "διεθνοποίηση" όµως 
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συχνά αγνοείται ένα µεγάλο µέρος του κόσµου: το πρόβληµα της µειωµένης 

συµµετοχής στις εξελίξεις της ∆Μ είναι έντονο για χώρες της άπω ανατολής (εκτός 

Ιαπωνίας) παρά το ότι αντιπροσωπεύουν το µισό πληθυσµό της γης (Ellerton & 

Clements, 1998).  Επιπλέον, ακόµη και στα πλαίσια του ευρωπαϊκού και 

βορειοαµερικανικού χώρου, διατυπώνονται κριτικές για την προνοµιακή θέση 

συγκεκριµένων σχολών, παραδόσεων και παραδειγµάτων.  Για παράδειγµα, οι Boero & 

Szendrei (1998) αναφερόµενοι σε περιοδικά του χώρου, διαπιστώνουν ότι για τα 

περισσότερα άρθρα, οι αναφορές περιέχουν συγγραφείς της ίδιας ερευνητικής σχολής.  

Μια αιτία για αυτά τα φαινόµενα είναι η δυσκολία επικοινωνίας µεταξύ διαφορετικών 

παραδειγµάτων που οφείλεται στους διαφορετικούς ορισµούς, έννοιες και οπτικές 

γωνίες από τις οποίες βλέπουν ακόµα και τα ίδια φαινόµενα.  Μια ακόµη αιτία είναι οι 

περιορισµοί της γλώσσας: η κυριαρχία των αγγλικών συχνά καθιστά προβληµατική την 

πρόσβαση στην έρευνα που αναπτύσσεται από σχολές και παραδόσεις µε ισχυρή 

συµβολή στη ∆Μ (Γαλλία, Γερµανία, Ισπανία, Ιταλία, Πολωνία κλπ), ενώ προσφέρει το 

έδαφος για την διάδοση της έρευνας που προέρχεται από τις αγγλοσαξονικές χώρες.  

Έτσι, αυτό που είναι "τοπικής" σηµασίας, για κάποιους γίνεται παγκόσµιο (από τα 

αγγλόφωνα έθνη), ενώ για κάποιους άλλους παραµένει τοπικό (Adler, Ball, Krainer, 

Lin & Novotna, 2005).  Τα προβλήµατα αυτά περιπλέκονται από την ύπαρξη 

διαφορετικών οικονοµικών και διοικητικών µοντέλων που εφαρµόζονται στην 

εκπαίδευση.  Για παράδειγµα, η διοίκηση σχολείων και η λήψη αποφάσεων από 

διοικητικά στελέχη που δεν προέρχονται από την εκπαίδευση, η εφαρµογή αγοραίων 

λογικών προσφοράς και ζήτησης σε πλευρές της εκπαίδευσης, είναι συνηθισµένες 

πολιτικές επιλογές στις αγγλοσαξονικές χώρες, σε αντίθεση µε άλλα εθνικά συστήµατα 

εκπαίδευσης. 

Η ανάπτυξη της έρευνας σε διαφορετικό βαθµό στις διάφορες χώρες του κόσµου 

οφείλεται (ανάµεσα σε άλλα) και στην χρηµατοδότησή της και σε προτεραιότητες που 

καθορίζονται από τις υιοθετούµενες πολιτικές.  Αν η χρηµατοδότηση της έρευνας στη 

∆Μ είναι αναγκαία για την ανάπτυξή της και τη βελτίωση της παρεχόµενης 

µαθηµατικής εκπαίδευσης, άλλο τόσο είναι πηγή κινδύνων και χειραγώγησης.  Για την 

κρατική χρηµατοδότηση (και ιδιαίτερα για τα ερευνητικά κέντρα που αναφέρονται στις 

κυβερνήσεις και εξαρτώνται από αυτές) είναι έντονες οι κριτικές για κατευθυνόµενη 

έρευνα και για προγράµµατα που έχουν στόχο την παραγωγή υποστηριγµάτων των 

ακολουθούµενων πολιτικών.  Εξάλλου, "είναι σπάνιο να βρεις κυβέρνηση να 
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χρηµατοδοτεί ερευνητές που είναι ελεύθεροι να ερευνούν ότι αυτοί θέλουν" (Bishop, 

1992).  Για την ιδιωτική χρηµατοδότηση οι κριτικές είναι ακόµη εντονότερες.  Για 

παράδειγµα, ο Ernest (1998), αναφερόµενος στην έρευνα σχετικά µε τη χρήση των 

ηλεκτρονικών υπολογιστών στη µαθηµατική εκπαίδευση, επισηµαίνει ότι οι προθέσεις 

των χρηµατοδοτών µπορεί να προκαλέσουν σοβαρή παραµόρφωση της έρευνας, η 

οποία αντανακλά "εµπορικά, βιοµηχανικά και στρατιωτικά συµφέροντα, πιθανόν εις 

βάρος της βελτίωσης της διδασκαλίας και της µάθησης των µαθηµατικών".  Οι κριτικές 

όµως έχουν στόχο και τους  ερευνητές οι οποίοι µπαίνουν στον πειρασµό να 

προγραµµατίσουν την έρευνά τους µε κριτήριο τη ζήτηση της αγοράς και την 

εξασφάλιση χρηµατοδότησης (Leder, 1998, Sowder, 1998) και να πουλήσουν 

περισσότερα από όσα µπορούν να προσφέρουν (Kilpatrick, 1992). 

Εκτός από τις παραπάνω κριτικές που αναφέρονται περισσότερο στο πριν και το 

µετά µιας έρευνας, συχνά γίνονται κριτικές για φαινόµενα που αφορούν τη ίδια τη φάση 

της έρευνας, µετά από τον εντοπισµό του θέµατος και µέχρι τη διατύπωση των 

συµπερασµάτων. 

Συχνά γίνονται κριτικές για προβληµατικές κατασκευές εννοιών, όρων και εργαλείων 

µέτρησης που τελικά δεν µετρούν αυτό για το οποίο φτιάχτηκαν.  Έτσι, οι Ruffell, 

Mason & Allen (1998) αµφισβητούν την ίδια την ύπαρξη των "στάσεων" και των 

"πεποιθήσεων" και θεωρούν ότι οι έννοιες αυτές είναι αποτέλεσµα της προσπάθειας του 

ερευνητή να περιγράψει και να ερµηνεύσει αυτό που νοµίζει ότι παρατηρεί.  Επιπλέον, 

αυτό που συχνά θεωρείται αποκάλυψη των στάσεων και των πεποιθήσεων (µε βάση 

αυτό που λένε τα υποκείµενα της έρευνας) αντανακλά περισσότερο τις σκέψεις και τις 

διαθέσεις της στιγµής, παρά αυτά που αισθάνεται πραγµατικά ο ερωτώµενος όταν 

εµπλέκεται σε µαθηµατικές δραστηριότητες.  Ο Shoenfeld (2002) αναφέρει τα 

Πιαζετιανά πειράµατα για τη διατήρηση του αριθµού, τα οποία όσες φορές κι αν 

επαναλήφθηκαν έδιναν σταθερά αποτελέσµατα, όταν όµως χρησιµοποιήθηκαν άλλα 

έργα για τον ίδιο σκοπό τα αποτελέσµατα διαφοροποιήθηκαν αρκετά.  Όµοιες κριτικές 

έχουν ασκηθεί για τα τεστ νοηµοσύνης που µπορεί να δίνουν αξιόπιστα αποτελέσµατα 

αλλά δεν µετρούν νοηµοσύνη, αλλά κάποιες συγκεκριµένες περιοχές ικανοτήτων που ο 

κατασκευαστής τους θεωρεί αξιόλογες. 

Ένα φαινόµενο που µάλλον έχει τις ρίζες του στην αναζήτηση της αλήθειας και στην 

προσπάθεια να επιβεβαιώσουµε παρά να διαψεύσουµε µια θεωρία, είναι η υποτίµηση 

των ευρηµάτων που διαψεύδουν µια θεωρία ή µια υπόθεση.  Η ιστορία της 
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επιστηµονικής έρευνας είναι γεµάτη µε παραδείγµατα θεωριών που διατηρούνται παρά 

τις κρίσιµες διαψεύσεις τους (Kuhn, 2004, Lakatos, 1986).  Συχνά, τα τεκµήρια που 

θεωρούνται επιβεβαιωτικά τονίζονται περισσότερο στις δηµόσιες παρουσιάσεις από τα 

µη επιβεβαιωτικά.  Τα τελευταία συχνά αγνοούνται ή αποδίδονται σε λανθασµένες 

διαδικασίες ή µετρήσεις κατά την επανάληψη µιας έρευνας (Hiebert, 1998).  Επιπλέον, 

οι Ellerton & Clements (1998) αναφέρονται σε παραδείγµατα ερευνών που δείχνουν τη 

µη καθολικότητα των θεωριών και αγνοούνται επειδή αναφέρονται σε ειδικές 

περιπτώσεις πληθυσµών.  Οι Lerman, Xu & Tsatsaroni (2003) εξετάζοντας αναφορές 

ερευνών κατά τα χρόνια 1990-2001 στα περιοδικά ESM, JRME και στο ετήσιο 

συνέδριο του PME βρίσκουν ότι µόνο το 0,7% των ερευνών αντιτίθενται σε κάποια 

θεωρία, το 1,5% προσαρµόζουν µια θεωρία, το 7,2% υποστηρίζουν ενώ το 73,9% 

απλώς χρησιµοποιούν µια θεωρία.  Την ίδια στιγµή ασκούνται κριτικές ότι τα 

"επιβεβαιωτικά" αποτελέσµατα κάποιων ερευνών είναι τετριµµένα, αφού, για 

παράδειγµα, επιβεβαιώνουν "απλώς ότι η αφηρηµένη µαθηµατική σκέψη είναι δύσκολη 

για πολλούς µαθητές" (Sierpinska, 2004). 

Ενώ συχνά τα αποτελέσµατα της έρευνας κριτικάρονται ως τετριµµένα, την ίδια 

στιγµή διαπιστώνεται µια εστίαση στη µεθοδολογία µε επιφανειακό τρόπο (Schoenfeld, 

2002), µια εστίαση στην ποιότητα της έρευνας µέσω της µεθόδου και όχι µέσω των 

ερωτηµάτων που επιχειρεί να απαντήσει ή της προβληµατικής στην οποία εντάσσεται 

(Bishop, 1992).  Πρόκειται για µια προσέγγιση που εστιάζει στα ευρήµατα, που 

επιδιώκει την συσσώρευση ερευνητικών αποτελεσµάτων σε ένα θέµα, ανεξαρτήτως 

οπτικών και θεωρητικών πλαισίων.  Παρά το γεγονός ότι έχει συνδεθεί µε τις εποχές 

κυριαρχίας του θετικιστικού παραδείγµατος και του συµπεριφορισµού, η πρακτική 

αυτή συνεχίζει να εµφανίζεται και να προκαλεί κριτικές (Mason 1996).  Η Sierpinska 

(2004) αναφερόµενη σε µερικές αναφορές ερευνών για την περιγραφή της µάθησης των 

µαθηµατικών που παρουσιάστηκαν σε συνέδριο του PME σχολιάζει: 

"Θεωρώ ότι οι αναφορές δεν θα είχαν γίνει δεκτές για δηµοσίευση αν δεν ήταν 

διατυπωµένες µε όρους µιας ορισµένης θεωρίας.  Πράγµατι, καθεµιά από τις αναφορές 

αυτές περιείχε ένα τµήµα για το "θεωρητικό πλαίσιο" της έρευνας, κάνοντας όλες τις 

σωστές αναφορές και εισάγοντας έννοιες, τις οποίες µερικές φορές (sic!) χρησιµοποιούσαν 

στις περιγραφές." 
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Αυτά τα φαινόµενα ίσως εξηγούνται από το άγχος των ερευνητών να δηµοσιεύσουν 

εργασίες κάτω από την πίεση επικείµενων κρίσεων για εξέλιξη, χρηµατοδότηση κλπ.  

Αλλά, όπως το θέτει ο Vinner (1997), αναφερόµενος συνολικά στο χώρο της ∆Μ:  

"Για να επιβιώσει, ίσως κανείς να πρέπει να προσποιείται που και που. Αλλά µπορεί να 

προσποιείται για πάντα; … Αν προσποιείσαι για πολύ καιρό, ίσως ανακαλύψεις ότι δεν 

µπορείς να απαλλαγείς από το προσωπείο σου." 

Τα φαινόµενα που είναι αντικείµενο των προηγούµενων κριτικών σχετίζονται µε τον 

κίνδυνο της "διαµερισµατοποίησης" (compartmentalization) της έρευνας στη ∆Μ:  

"είναι πολύ εύκολο να εστιάσεις στενά, αγνοώντας ή απορρίπτοντας εργασίες ή οπτικές που 

δεν είναι εµφανώς σχετικές µε τη δική σου.  Αυτό µπορεί να κοστίσει, δεδοµένης της 

συστηµικής και βαθιά συνδεδεµένης [deeply connected] φύσης των εκπαιδευτικών 

φαινοµένων.  Οι διδακτικοί χρειάζονται µια αίσθηση µεγάλης εικόνας ["big picture"] και 

του πως τα πράγµατα ταιριάζουν µεταξύ τους" (Schoenfeld, 2002). 

Για παράδειγµα, συχνά δηµοσιεύονται έρευνες σχετικά µε τη χρήση εφαρµογών της 

πληροφορικής στη διδασκαλία των µαθηµατικών, που φαίνεται να αγνοούν το ευρύτερο 

πλαίσιο αλληλεπίδρασης (ή/και αντίθεσης) της διαίσθησης µε την αναλυτική σκέψη.  Η 

σχέση διαισθητικών προσεγγίσεων και αναλυτικής σκέψης στη µάθηση των 

µαθηµατικών είναι ένα σηµείο µεγάλου ενδιαφέροντος στη ∆Μ.  Η διαίσθηση είναι 

άµεση, αυθόρµητη, βασίζεται στη σφαιρική αντίληψη και δεν εµπλέκει αναλυτικές 

διαδικασίες.  Η χρήση της στη µάθηση των µαθηµατικών µπορεί να είναι εξαιρετικά 

γόνιµη.  Όµως η αναλυτική σκέψη είναι αναπόσπαστο στοιχείο των µαθηµατικών.  

Προκύπτει έτσι η ανάγκη της "αναστολής" (inhibition) της διαίσθησης, όχι µε την 

έννοια της εξάλειψής της αλλά µε την έννοια του ελέγχου της από το άτοµο και της 

αξιοποίησής της για την ανάπτυξη του αναλυτικού τρόπου σκέψης (Vinner, 1997).  Τι 

σηµαίνει όµως ανάπτυξη της αναλυτικής σκέψης;  Πως επηρεάζεται (αν επηρεάζεται) η 

ικανότητα για αναλυτική σκέψη από την παθητική παρακολούθηση τηλεοπτικών 

προγραµµάτων (σε µεγάλες δόσεις και από πολύ µικρή ηλικία), που καλλιεργούν την 

άµεση, σφαιρική αντίληψη γρήγορα εναλλασσόµενων εικόνων και ήχων και δεν 

ευνοούν την κριτική σκέψη, την επιχειρηµατολογία, τον αναστοχασµό, τον έλεγχο της 

προσοχής και τον αυτοέλεγχο;  Το ίδιο ερώτηµα τίθεται για τη χρήση ηλεκτρονικών 

υπολογιστών και τα βιντεοπαιχνίδια αλλά και τον γενικότερο τρόπο ζωής και 

επικοινωνίας των παιδιών σήµερα.  Η Healy (1996) φτάνει να θεωρεί ότι ο ίδιος ο 

εγκέφαλος των µαθητών αναπτύσσεται σήµερα προς κατευθύνσεις που δεν ευνοούν την 
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τυπική εκπαίδευση, λόγω των αλλαγών που επιβάλλουν τα ηλεκτρονικά µέσα στον 

τρόπο ζωής των σηµερινών παιδιών.  Αν υποθέσουµε ότι κάποιες αλλαγές υπάρχουν 

(σε σχέση µε ότι συνέβαινε πριν από µερικές δεκαετίες), τι µπορεί να σηµαίνουν για 

την έρευνα στη ∆Μ;  Μπορεί η επιστηµονική κοινότητα να τις αγνοεί και να συνεχίζει να 

στηρίζεται σε δεδοµένα προηγούµενων δεκαετιών;   Μπορεί ο ερευνητής να εστιάζει στα 

ερευνητικά του ερωτήµατα και να αδιαφορεί για το έδαφος που αλλάζει κάτω από τα 

πόδια του; 

Παρά τη σηµασία των παραπάνω κριτικών, έχουµε τη γνώµη ότι κεντρικής 

σηµασίας θέµα που έχει αποτελέσει αντικείµενο επεξεργασιών αλλά και αντιθέσεων 

στο χώρο, είναι αυτό της σχέσης της έρευνας και της θεωρίας µε την πράξη της 

µαθηµατικής εκπαίδευσης.  Συχνά ακούγονται κριτικές από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών και της διοίκησης της εκπαίδευσης για τη µικρή συµβολή της 

ερευνητικής κοινότητας στην εκπαιδευτική πράξη.  Αλλά αυτή η κριτική ασκείται και 

από τους ίδιους τους ερευνητές.  Ο Bishop (1992) διαπιστώνει ότι οι ερευνητές δεν 

απευθύνονται ευθέως στους εκπαιδευτικούς, αλλά στους υπόλοιπους ερευνητές.  Τα 

περιοδικά και τα βιβλία που γράφονται έχουν ως αποδέκτες κυρίως τους ερευνητές.  Η 

επικέντρωση στην επικοινωνία µέσα στα όρια της ερευνητικής κοινότητας κάνει "όλο 

και πιο δύσκολο σε κάποιον άλλο να ακούσει αυτό που λέγεται και ακόµα περισσότερο 

να το καταλάβει." 

Ίσως αυτό συµβαίνει επειδή ακόµα υπάρχει η πεποίθηση ότι ο ρόλος της έρευνας 

είναι να αναπτύξει τη γνώση και την κατανόησή µας για τα φαινόµενα της µάθησης και 

της διδασκαλίας των µαθηµατικών, ενώ "είναι κάποιου άλλου ο ρόλος να καθορίσει το 

τι θα γίνει µε τη χρήση αυτής της γνώσης" (Bishop, 1992).  Την ίδια στιγµή, "η 

ερευνητική κοινότητα φαίνεται ότι µόνο σπανίως προσέχει το γεγονός ότι πολλά παιδιά 

σε όλο τον κόσµο βρίσκονται σε τάξεις όπου λίγα καταλαβαίνουν από τα λόγια και τα 

σύµβολα που χρησιµοποιούν οι δάσκαλοι και τα βιβλία" (Ellerton & Clements, 1998).  

Οι Malara & Zan (2002) διαπιστώνουν ότι, ενώ η ∆Μ αναγνωρίζεται όλο και ευρύτερα 

ως επιστηµονικό πεδίο, η ίδια η επιστηµονική κοινότητα της ∆Μ τείνει να την 

αντιµετωπίζει ως καθαρό – θεωρητικό επιστηµονικό πεδίο χωρίς άµεση σύνδεση µε την 

κοινωνική πραγµατικότητα και τις επείγουσες ανάγκες των δασκάλων.  Έτσι, "η 

ατζέντα της έρευνας κυριαρχείται από τα ερωτήµατα και τους προσανατολισµούς των 

ερευνητών και όχι των εκπαιδευτικών" (Bishop, 1998), η έρευνα καθοδηγείται από "την 

ιδιοτροπία και την περιέργεια των ερευνητών µάλλον, παρά από µια προσπάθεια να 



 71 

αντιµετωπιστούν πραγµατικά προβλήµατα" (Lesh & Lovitts, 2000, όπως αναφέρεται 

στο English, 2002). 

Σχετικά και µε τα παραπάνω, η English (2002) θεωρεί ότι η έρευνα στη ∆Μ ήταν 

στατική για µεγάλο µέρος της δεκαετίας του 90, δεν παρέχει τις αναγκαίες 

κατευθύνσεις για µελλοντική ανάπτυξη και ισχυρίζεται ότι "οι πιο σηµαντικές 

ερωτήσεις δεν έχουν απαντηθεί". 

 

 

2.6 Παραδείγµατα και θεωρίες: Ασυµµετρία ή σύνθεση; 

 

O Mason (1996) αναφέρει ότι οι διαφορετικές προσεγγίσεις για τα φαινόµενα που 

ενδιαφέρουν τη ∆Μ και για τη γνώση που µπορούµε ή/και θέλουµε να έχουµε για αυτά, 

µπορούν να ειδωθούν ως πάλη µεταξύ αντιθέτων σε δύο άξονες: 

• στον ένα άξονα, από τη µια µεριά έχουµε τις εξηγήσεις τύπου "αιτίου-αιτιατού" και 

συστηµικής αιτιότητας και από την άλλη την αµοιβαία συν-εξέλιξη ως διαδικασία ή 

µηχανισµό που η κατανόησή του εξηγεί τα φαινόµενα 

• στον άλλο άξονα έχουµε την αντίθεση µεταξύ της έµφασης στον ψυχολογικό 

παράγοντα και της έµφασης στους κοινωνικούς και πολιτισµικούς παράγοντες. 

 

Επιπλέον, ο Hollis (2005) δοµεί όλη την εισαγωγή του στη "φιλοσοφία των 

κοινωνικών επιστηµών" πάνω σε έναν 2×2 πίνακα διπλής εισόδου. Η µία διάσταση 

περιλαµβάνει την εξήγηση (µε θεµελιώδες χαρακτηριστικό την αναζήτηση αιτιωδών 

σχέσεων) και την κατανόηση (µε κύριο χαρακτηριστικό την ερµηνεία των νοηµάτων).  

Η άλλη διάσταση περιλαµβάνει τον ατοµισµό (η έµφαση στο άτοµο) και τον ολισµό (η 

έµφαση στις κοινωνικές συλλογικότητες).  Επιπλέον και οι δύο συγγραφείς 

διατυπώνουν τα δίπολα περισσότερο ως συνεχή φάσµατα παρά ως αποκλειστικά 

διλήµµατα.  Συγκρίνοντας τις δύο περιγραφές βλέπουµε ότι έχουν πολλά κοινά 

χαρακτηριστικά και µπορούν να δώσουν µια σχηµατική εικόνα των προσεγγίσεων για 

τη ∆Μ.  
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Με όλους τους περιορισµούς που έχει µια σχηµατική απεικόνιση, θα µπορούσαµε να 

φανταστούµε στο σχήµα του Mason τον έναν άξονα να αντιστοιχεί στο φάσµα από την 

αναζήτηση αιτιωδών εξηγήσεων και νόµων µέχρι την κατανόηση και ερµηνεία των 

νοηµάτων και της δράσης, και τον άλλο άξονα να αντιπροσωπεύει το φάσµα από την 

εστίαση στο ατοµικό-ψυχολογικό µέχρι την εστίαση στο κοινωνικό-πολιτισµικό.  Μια 

τέτοια προσπάθεια φαίνεται στο σχήµα 2.6β, στο οποίο έχουν ενδεικτικά τοποθετηθεί οι 

θεωρίες του συµπεριφορισµού (Σ), του ριζοσπαστικού κονστρουκτιβισµού (ΡΚ) και 

των κοινωνικοπολιτισµικών θεωριών που θεµελιώνονται στον Vygotsky (ΚΠ). 

Σύµφωνα µε τη δική µας κατανόηση, οι θεωρίες της πλαισιοθετηµένης µάθησης 

(situated learning) (ΠΜ) θα τοποθετούνταν µεταξύ του ατοµικού και του κοινωνικού, 

αφού προσεγγίζει τη µάθηση ως συµµετοχή του ατόµου στις πρακτικές της κοινότητας.  

 

 

ατοµικό 
ψυχολογικό 

κοινωνικό 
πολιτισµικό 

αιτιακή 
εξήγηση 

κατανόηση & 
ερµηνεία 

Σ 

ΡΚ ΚΠ 

Σχήµα 2.6β 

ΠΜ 

social psychological 

mutually  
co-evolving 

cause-and-
effect 

παράγοντες 

"παίγνια" συστήµατα 

παίκτες Ατοµισµός 

Ολισµός 

Εξήγηση Κατανόηση 

Mason (1996) Hollis (2005) 

Σχήµα 2.6α 
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Οι περιορισµοί του παραπάνω σχήµατος είναι οι εξής: 

• ∆ύσκολα σε αυτό θα µπορούσε να τοποθετηθεί το κριτικό ρεύµα, λόγω της 

εστίασης στην αλλαγή των συνθηκών της τάξης και σε κοινωνικοπολιτικά θέµατα.  

Ο άξονας "εξήγηση – ερµηνεία" δεν περιλαµβάνει τον παράγοντα "αλλαγή", εκτός 

αν υποθέσουµε ότι το κριτικό ρεύµα µπορεί να ενταχθεί στο ερµηνευτικό 

παράδειγµα αφού η "αλλαγή" προϋποθέτει την "ερµηνεία". 

• Υπάρχουν προσεγγίσεις που ίσως συνδυάζουν στοιχεία που βρίσκονται σε 

περισσότερα από ένα τεταρτηµόρια του σχήµατος (π.χ. η διδακτική µηχανική της 

γαλλικής σχολής).  Ιδιαίτερα εκείνες οι συστηµικές προσεγγίσεις που υποθέτουν 

την µη προβλεψιµότητα των φαινοµένων (βλ. παρακάτω) έχουν στοιχεία τόσο από 

το 4ο τεταρτηµόριο (συστήµατα) όσο και από το 1ο και 2ο (µη προβλεψιµότητα) 

• Όπως κάθε σχηµατική απεικόνιση, είναι µια φτωχή απεικόνιση της 

πραγµατικότητας, δεν µπορεί να εκφράσει λεπτοµερειακά την ποικιλία των 

απόψεων, ούτε να καλύψει το πώς κατανοεί ο καθένας αυτές τις απόψεις. 

 

Παρά τους περιορισµούς, ίσως το σχήµα να είναι χρήσιµο για µια εποπτική 

παρουσίαση των αντιθέσεων και των συνθέσεων που υπάρχουν στη ∆Μ. 

 

Οι διαφορετικές προσεγγίσεις και οι αντιθέσεις των παραδειγµάτων ίσως ξενίζουν 

και δηµιουργούν σύγχυση.  Πολύ περισσότερο που µερικές φορές η σύγκρουση των 

προσεγγίσεων οδηγούσε σε δηµόσιες διαµάχες σαν εκείνη µεταξύ των ποσοτικών – 

ποιοτικών µεθόδων (Howe & Eisenhart, 1990).  Η ύπαρξη διαφορετικών 

παραδειγµάτων στη ∆Μ και ο πολλαπλασιασµός των θεωριών ίσως να προκαλεί 

ανησυχία και συγκρίσεις µε τον πύργο της Βαβέλ (ESM editors, 2002).  Ίσως να έλκει 

µια ιδεατή κατάσταση συναίνεσης στην επιστηµονική κοινότητα για την αναζήτηση 

ενοποιητικών θεωριών στο πρότυπο της φυσικής, όµως δεν είναι αυτή η 

πραγµατικότητα της ∆Μ.  Ακόµα και στη φυσική – µια ώριµη επιστήµη µε αρκετούς 

αιώνες ζωής και συµβολή χιλιάδων επιστηµόνων – η "µεγάλη ενοποίηση" των θεωριών 

(συµπεριλαµβανοµένων της σχετικότητας, της κβαντοµηχανικής και της βαρύτητας) 

προς το παρόν παραµένει όνειρο και στόχος.  Επιπλέον, η διαφορετικότητα των 

θεωριών και οι αντιθέσεις των παραδειγµάτων στη ∆Μ ίσως λειτουργούν 

προστατευτικά απέναντι σε δογµατικές στενότητες που θα προκαλούνταν από την 

τυφλή αποδοχή ενός µοναδικού κυρίαρχου παραδείγµατος (Boaler, 2002). 
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Από όλο και περισσότερους συγγραφείς διατυπώνεται η άποψη ότι καθώς τα 

παραδείγµατα και οι διαφορετικές θεωρίες αναπτύσσονται, γίνεται σαφές ότι δεν 

υπάρχει µία µοναδική "σωστή" οπτική.  Η πολλαπλότητα φαίνεται να είναι αναγκαία, 

ακόµα κι αν οι διαφορετικές οπτικές είναι µερικές φορές αντιφατικές.  Ο Mason (1996) 

αντλεί από τη φυσική για να κάνει έναν παραλληλισµό:  Οι φυσικοί έχουν για πολλά 

χρόνια συνηθίσει να χρησιµοποιούν δύο αντιφατικές µεταξύ τους οπτικές για να 

µελετήσουν το φως.  Υπάρχουν ιδιότητες του φωτός που µπορούν να εξηγηθούν µόνο 

αν αντιµετωπίσει κανείς το φως ως κύµα και άλλες που πρέπει να το δει ως σωµατίδια.  

Το φως δεν είναι τίποτα από τα δύο.  Οι άνθρωποι είναι αυτοί που χρησιµοποιούν την 

κυµατική ή τη σωµατιδιακή προσέγγιση για να µελετήσουν το φως. 

"Το ίδιο είναι πιθανό να είναι αλήθεια για τις θεωρίες στην και για την ∆Μ.  Αντί να 

υποστηρίζουν την αποκλειστικότητα, οι άνθρωποι όλο και περισσότερο αναγνωρίζουν ότι 

κάθε λόγος [discourse] παρέχει έναν τρόπο να βλέπουν και να µιλούν που µπορεί να 

φαίνεται κατάλληλος ή ακατάλληλος για το πλαίσιο, το θέµα και τους συµµετέχοντες, που 

µπορεί να αποδειχτεί κατατοπιστικός ή όχι στο µέλλον.  Αλλά η πολλαπλότητα δεν είναι 

εύκολο να γίνει αποδεκτή." (Mason, 1996) 

Στις συζητήσεις γύρω από τα διαφορετικά παραδείγµατα και παραδόσεις φαίνεται να 

ισχύει η διαπίστωση ότι "για να ακουστεί πρέπει αναγκαία να είναι ακραίο" και "το να 

εκφράσεις κάτι σηµαίνει να το υπερτονίσεις" (Mason, 1996).  Όταν ακουστεί και 

εκφραστεί η διαφορετική άποψη και "κάτσει η σκόνη", είναι πιο εύκολο να διαπιστωθεί 

η ανάγκη των πολλαπλών προσεγγίσεων. 

"Η συστηµική προσέγγιση κυριαρχεί τώρα στην έρευνα στη ∆Μ.  Οι πραγµατικές 

[naturalistic] συνθήκες προτιµούνται από τα περιβάλλοντα στα οποία τα γεγονότα 

ελέγχονται.  Η αυθεντικότητα είναι το πρώτο ζητούµενο.  Αλλά οι ερευνητές της ∆Μ ποτέ 

δεν παντρεύτηκαν µία µόνη προσέγγιση, επιστηµολογία, παράδειγµα, µέσο αναπαράστασης 

ή µέθοδο.  Όλα αναδεικνύουν µια πλευρά και είναι προσωρινά, κανένα δεν µπορεί να πει 

όλη την ιστορία" (Kilpatrick, 1993)  

Ειδικότερα σχετικά µε την επιλογή των µεθόδων, φαίνεται µια αυξανόµενη ποικιλία 

και συχνά γίνεται χρήση περισσότερων από µιας µεθόδων. 

"Μια ερευνητική µέθοδος είναι ένας φακός µέσα από τον οποίο µπορούµε να δούµε κάποιο 

σύνολο φαινοµένων.  Ένας φακός µπορεί να φέρνει αδρά στο οπτικό µας πεδίο κάποια 

φαινόµενα, αλλά µπορεί επίσης την ίδια στιγµή να θολώνει άλλα, ακόµη και να δηµιουργεί 

τεχνητές ή παραπλανητικές εικόνες.  Επιπλέον, για να συνεχίσουµε τη µεταφορά, 
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διαφορετικοί φακοί είναι κατάλληλοι για διαφορετικούς σκοπούς. …  Τα φαινόµενα που 

θέλουµε να δούµε πρέπει να επηρεάζουν την επιλογή της µεθόδου, και αντίστροφα, η 

επιλογή της µεθόδου θα επηρεάσει το τι µπορούµε να δούµε." (Schoenfeld, 2002) 

Επιπλέον, πολλοί σύγχρονοι ερευνητές χρησιµοποιούν πολλαπλές µεθόδους και 

οπτικές στη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτηµάτων που θέτουν.  Για παράδειγµα, ο 

Evans (2003) διαπιστώνει ότι "δεν είναι όλη η θετικιστική έρευνα ποσοτική, ούτε όλη η 

ποσοτική έρευνα είναι θετικιστική" και αναφέρεται σε "υβριδικές" µεθόδους που 

υπερβαίνουν τις διαχωριστικές γραµµές.  Η έρευνα στη ∆Μ  

"δεν είναι έρευνα στις φυσικές επιστήµες ή στις επιστήµες της ζωής, δεν είναι 

εφαρµοσµένη στατιστική, και δεν είναι εύκολη.  Ειδικότερα, κανένα µέσο κατανόησης δεν 

είναι από µόνο του επαρκές, και κανένα απλό στυλ έρευνας δεν θα µας πάει πολύ µακριά 

από µόνο του, ανεξάρτητα από το αν βασίζεται στις ποιοτικές ή τις ποσοτικές 

µεθοδολογίες" (English et al, 2002). 

Μέσα από τη "γνωστική επανάσταση" των δεκαετιών του 70 και του 80 και την 

αυξηµένη έµφαση στις κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες και µεθόδους της δεκαετίας του 

90, η ∆Μ, µέσα στο σύντοµο χρόνο ύπαρξής της, έχει αλλάξει τον τρόπο που βλέπει τα 

φαινόµενα που θεωρεί κεντρικά, και έχει αναπτύξει νέες µεθόδους για να τα 

διερευνήσει (Schoenfeld, 2002).  Το ερµηνευτικό παράδειγµα κυριαρχεί σήµερα στη 

∆Μ (Howe, 2002, σ. 5, Ernest, 2004) είτε µέσα από τις ατοµικές – ψυχολογικές 

προσεγγίσεις είτε µέσα από τις κοινωνικοπολιτισµικές θεωρίες, χωρίς αυτό να σηµαίνει 

ότι το θετικιστικό παράδειγµα έχει πάψει να επηρεάζει την έρευνα.  Επιπλέον η κριτική 

θεωρία παίζει έναν αυξανόµενο ρόλο στη συζήτηση για την σχέση της έρευνας µε τη 

διδακτική πράξη. 

 

 

2.7 Η ∆Μ ως επιστηµονικό πεδίο 

 

Κλείνοντας το κεφάλαιο αυτό, οφείλουµε να επιστρέψουµε στην αρχή.  Ένα από τα 

ερωτήµατα αυτής της µελέτης ήταν το αν και µε ποια κριτήρια θα µπορούσαµε να 

πούµε ή όχι ότι το πεδίο της ∆Μ συνιστά επιστήµη. 

Η απάντηση στο παραπάνω ερώτηµα προϋποθέτει µια απάντηση στο "τι είναι 

επιστήµη" και µια διατύπωση των κριτηρίων για την αναγνώριση ενός πεδίου ως 

επιστήµη.  Και οι απαντήσεις στα τελευταία ερωτήµατα δεν είναι µοναδικές.  
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Ενδεικτικά, υπάρχουν απαντήσεις που θεωρούν ως αδιαπραγµάτευτες λειτουργίες της 

επιστήµης τη νοµολογική εξήγηση, την πρόβλεψη και τον έλεγχο των φαινοµένων και 

την αξιολογική ουδετερότητα.  Υπάρχουν άλλες που θεωρούν την επιστήµη ως 

συστηµατική, ελεγχόµενη, εµπειρική και κριτική διερεύνηση των φαινοµένων και των 

µεταξύ τους σχέσεων.  Και υπάρχουν και οι µετανεωτερικές απόψεις που ορίζουν την 

επιστήµη ως "αυτό που κάνουν οι επιστήµονες", δίνοντας έτσι πρωταγωνιστικό ρόλο 

στις πρακτικές, στους κοινωνικούς ρόλους, στις κοινότητες και στους θεσµούς που 

αναφέρονται ή σχετίζονται µε το συγκεκριµένο χώρο. 

Μια ευρεία και ευρέως αποδεκτή άποψη για το πεδίο της ∆Μ (Bishop, 1992) θεωρεί 

ως αναγκαία τα εξής χαρακτηριστικά: 

• συστηµατική, σκόπιµη, κριτική διερεύνηση των ερωτηµάτων και αναζήτηση της 

γνώσης και κατανόησης των φαινοµένων. 

• εµπειρικά τεκµήρια που συνδέουν την έρευνα µε την πραγµατικότητα της 

µαθηµατικής εκπαίδευσης. 

• θεωρία που αναγνωρίζει την ύπαρξη αξιών, υποθέσεων και παραδοχών, και 

ικανοποιεί την ανάγκη να αναπαριστούµε την γνώση και την κατανόηση η οποία 

προέρχεται από κάθε εµπειρική µελέτη. 

 

Είναι γεγονός ότι η ∆Μ µοιράζεται κάποια χαρακτηριστικά µε ώριµες επιστήµες: 

ύπαρξη µιας ερευνητικής κοινότητας τοποθετηµένης στα πανεπιστήµια και τα 

ερευνητικά κέντρα, µε διεθνή φόρα ανταλλαγής απόψεων (περιοδικά, συνέδρια, 

συναντήσεις), µε αυξανόµενη εξωτερική αναγνώριση (Malara & Zan, 2002).  Ωστόσο 

υπάρχουν αυτοί που ισχυρίζονται ότι η ∆Μ δεν θα είναι επιστήµη όσο δεν έχει µία 

συµπαγή επιστηµονική κοινότητα που να εµπνέεται από ένα σαφώς οριοθετηµένο 

παράδειγµα (κατά τα πρότυπα του Kuhn) που να υποδεικνύει τα θέµατα και τις 

µεθόδους της έρευνας.  Και υπάρχουν εκείνοι που ισχυρίζονται ότι η ∆Μ είναι 

επιστήµη αλλά όχι µε τα κριτήρια των θετικών επιστηµών ή (καλύτερα) ότι λόγω της 

φύσης της δραστηριότητας και της πολυπλοκότητας των αντικειµένων της µελέτης, η 

∆Μ ποτέ δεν θα γίνει επιστήµη µε την παραδοσιακή (και στενή) έννοια (Lester & 

Wiliam, 2002, Ellerton & Clements, 1998). 

 

Σήµερα, ανάµεσα στα ανοικτά ερωτήµατα της ∆Μ, το ενδιαφέρον φαίνεται να 

στρέφεται σε νέες προκλήσεις ή σε παλιές προκλήσεις µε νέα µορφή (English et al, 
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2002).  Οι προσωπικές µας προτιµήσεις µας κάνουν να αναφέρουµε δύο από τα θέµατα 

µεγάλου ενδιαφέροντος που αναφέρονται στη σύγχρονη βιβλιογραφία.  Το ένα αφορά 

στην παλιά συζήτηση για τη σχέση της ερευνητικής κοινότητας µε την τάξη των 

µαθηµατικών και το άλλο είναι η προσφάτως αναδυόµενη οπτική της τάξης των 

µαθηµατικών ως πολύπλοκο (complex) σύστηµα. 

Η συζήτηση και οι κριτικές για τη σχέση της θεωρίας και της έρευνας στη ∆Μ µε 

την τάξη των µαθηµατικών δεν είναι καινούργια (όπως προαναφέρθηκε).  Αλλά 

φαίνεται ότι κάποια πράγµατα αλλάζουν τουλάχιστον στο τρόπο που οι ερευνητές 

αντιµετωπίζουν αυτή τη σχέση, ακόµα κι αν οι αλλαγές είναι αργές και κατώτερες των 

αναγκών.  Ως ενδείξεις του αυξανόµενου ενδιαφέροντος, αλλά και των αλλαγών στον 

τρόπο που ο ρόλος της ∆Μ γίνεται αντιληπτός, θα µπορούσαµε να δούµε: 

• τον αυξανόµενο αριθµό και τη βελτίωση της ποιότητας από τη µια µεριά των 

ερευνητικών προγραµµάτων στα οποία εµπλέκονται ενεργά οι εκπαιδευτικοί σε 

ερευνητικούς ρόλους, και από την άλλη, των προσπαθειών επαγγελµατικής 

ανάπτυξης των εκπαιδευτικών που εµπλέκονται ενεργά οι ερευνητές (Jaworski, 

2004, Potari & Jaworski, 2002). 

• στην αύξηση του ενδιαφέροντος και του ρόλου των ερευνητών της ∆Μ στην 

εκπαίδευση των µελλοντικών δασκάλων των µαθηµατικών, που φαίνεται, για 

παράδειγµα, από τη σύγκριση της έµφασης µε την οποία αντιµετωπίζεται αυτό το 

θέµα από τους συγγραφείς στη µελέτη του ICMI (1998) και από το Handbook of 

international research in mathematics education (English, 2002α).  Μια επιπλέον 

ένδειξη της αύξησης του ενδιαφέροντος είναι η έκδοση του Journal of Mathematics 

Teacher Education από το 1998. 

 

Το δεύτερο θέµα είναι η αύξηση των αναφορών που αντιµετωπίζουν τα αντικείµενα 

µελέτης της ∆Μ ως πολύπλοκα (complex) συστήµατα (Lester & Wiliam, 2002, Malara 

& Zan, 2002). 

"Οι διδακτικοί των µαθηµατικών [mathematics educators] έχουν φτάσει να αναγνωρίζουν 

ότι οι µαθητές, οι δάσκαλοι, οι τάξεις, τα µαθήµατα, τα αναλυτικά προγράµµατα, τα 

εργαλεία µάθησης και τα µυαλά [minds] είναι πολύπλοκα συστήµατα λαµβανόµενα από 

µόνα τους, πόσο µάλλον σε συνδυασµό. … Γενικά, τα συστήµατα που ερευνούµε είναι 

δυναµικά, αλληλεπιδρώντα, αυτορρυθµιζόµενα, και συνεχώς προσαρµοζόµενα" (English, 

2002) 
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Οι Davis & Simmt (2003) χρησιµοποιούν τον όρο πολύπλοκο (complex) σύστηµα σε 

αντιδιαστολή µε τα απλά συστήµατα (ντετερµινιστικά συστήµατα λίγων µεταβλητών 

π.χ. σύγκρουση µπαλών µπιλιάρδου) και τα µη οργανωµένα (disorganized) πολύπλοκα 

συστήµατα (που εµπλέκουν εκατοµµύρια µεταβλητών ή τµηµάτων και απαιτούν 

στατιστικές και πιθανοκρατικές µεθόδους, π.χ. η πρόβλεψη του καιρού).  Τα 

πολύπλοκα συστήµατα αναδύονται µέσα από τις αλληλεπιδράσεις των παραγόντων 

τους, έχουν το χαρακτηριστικό της αυτό-οργάνωσης, είναι δυναµικά και προσαρµόσιµα.  

Τέτοια συστήµατα είναι µη προβλέψιµα αφού αναπτύσσουν ικανότητες διαφορετικών 

αποκρίσεων σε ίδιες επιδράσεις και, το σηµαντικότερο, µαθαίνουν να αποκρίνονται 

διαφορετικά.  Παραδείγµατα τέτοιων συστηµάτων (εκτός από το επίπεδο της 

βιόσφαιρας) είναι η λειτουργία του εγκεφάλου, η ατοµική κατασκευή νοήµατος, η 

νόηση, οι κοινωνικές συλλογικότητες, και ο πολιτισµός.  Οι συγγραφείς ισχυρίζονται 

ότι τα αντικείµενα µελέτης της ∆Μ είναι τέτοια πολύπλοκα συστήµατα, είτε στο 

επίπεδο του ατοµικού είτε στο επίπεδο της κοινότητας µάθησης των µαθηµατικών.  

Περιγράφουν τα χαρακτηριστικά και τις λειτουργίες τέτοιων συστηµάτων 

χρησιµοποιώντας ως παραδείγµατα µια οµάδα καθηγητών µαθηµατικών και µια τάξη 

µαθηµατικών Α΄ Γυµνασίου. 

Ίσως τέτοιες προσεγγίσεις να αλλάζουν ριζικά τον τρόπο που βλέπουµε τα πράγµατα 

και να έχουν σηµαντικές επιπτώσεις στην τάξη των µαθηµατικών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΣΤΗ ∆Μ 

 

 

3.1 Η συζήτηση για τα κριτήρια και τους κανόνες αξιολόγησης 

 

 Στο διάστηµα των σαράντα περίπου χρόνων από την ίδρυση των πρώτων συνεδρίων 

και περιοδικών στο χώρο της ∆Μ, η συζήτηση για τους κανόνες και τα κριτήρια 

αξιολόγησης της έρευνας1 είναι συνεχής.  Οι συζητήσεις, που συχνά παίρνουν τη 

µορφή έντονων αντιπαραθέσεων, τροφοδοτούνται τόσο από τις στροφές που 

σηµειώθηκαν (και σηµειώνονται) στις θεωρητικές οπτικές και στις ερευνητικές 

µεθοδολογίες, όσο και από εξωτερικές – κοινωνικές και πολιτικές – πιέσεις.  

 Τέτοιες συζητήσεις και επαναπροσδιορισµοί συµβαίνουν συχνά σε όλα τα 

επιστηµονικά πεδία, ακόµα και στις "σκληρές" επιστήµες, όπως για παράδειγµα η 

συζήτηση που πυροδοτήθηκε στο χώρο των µαθηµατικών από την απόδειξη του 

θεωρήµατος των τεσσάρων χρωµάτων το 1976.  Ένα ουσιαστικό τµήµα της απόδειξης 

αυτής είχε γίνει µε ηλεκτρονικό υπολογιστή και έτσι, η δηµοσίευση περιείχε 

προγράµµατα υπολογιστή και αποτελέσµατα που προέκυπταν σύµφωνα µε αυτά τα 

προγράµµατα.  Ο έλεγχος µιας τέτοιας απόδειξης αναγκαία θα περιλαµβάνει τη χρήση 

υπολογιστή είτε µε το ίδιο, είτε µε άλλο λογισµικό.  Αυτή η δηµοσίευση ήταν η αιτία 

συζητήσεων για τη φύση της απόδειξης στα µαθηµατικά και τη "διαφορά ανάµεσα σε 

µια απόδειξη που στηρίζεται στην αξιοπιστία της µηχανής και σε µια απόδειξη που 

εξαρτάται µόνο από την ανθρώπινη λογική" (Davis & Hersh, 1981, σελ. 364). 

 Η συνεχής συζήτηση για τα κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας στη ∆Μ (Hart, 1998, 

Kilpatrick, 1993, Lester & Lambdin 1998, Romberg, 1992, Schoenfeld, 2002, Howe & 

Eisenhart, 1990, Eisenhart 2006) αναδεικνύει το ενδιαφέρον της κοινότητας για την 

ποιότητα και τη αξία της έρευνας.  Το ενδιαφέρον αυτό δεν µπορεί να αποδοθεί κυρίως 

στη χαµηλή ποιότητα της έρευνας, παρά τις ισχυρές δηµόσιες κριτικές που 

διατυπώνονται συχνά µέσα από την επιστηµονική κοινότητα – ίσως αυτές ακριβώς οι 

κριτικές είναι µια ένδειξη της σοβαρότητας µε την οποία αντιµετωπίζονται τα θέµατα 

της ποιότητας.  Κάποιοι λόγοι που η προσοχή συχνά στρέφεται σε τέτοια θέµατα είναι:  

                                                 
1 Συχνά στη βιβλιογραφία χρησιµοποιείται η διάκριση µεταξύ αξιολόγησης της ερευνητικής 
δραστηριότητας  γενικά, και αξιολόγησης των ερευνητικών αναφορών – άρθρων (paper). Στην παρούσα 
µελέτη, στα κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας συµπεριλαµβάνουµε και τις δύο πλευρές. 



 80 

• η σχετικά µικρή "ηλικία" του επιστηµονικού πεδίου της ∆Μ και η γρήγορη 

ανάπτυξή του τα τελευταία 30 χρόνια, 

• η πολυπλοκότητα των φαινοµένων που µελετώνται, 

• η άντληση ιδεών, θεωριών και µεθόδων από πολλά διαφορετικά πεδία και η 

υιοθέτηση διαφορετικών οπτικών, 

• η χρήση πολλών διαφορετικών µεθόδων που δεν µπορούν να κριθούν όλες µε τα ίδια 

κριτήρια και µέτρα, 

• οι εξωτερικές κριτικές προς τη ∆Μ (από επιστήµονες άλλων πεδίων, πολιτικούς και 

εκπαιδευτικούς), που φτάνουν µέχρι και την πλήρη υποτίµηση και απαξίωσή της ως 

πεδίο έρευνας. 

 

 

3.1.1 Η εξέλιξη των κριτηρίων 

 

 Η κυριαρχία του θετικιστικού παραδείγµατος στη ∆Μ (και γενικότερα στην 

εκπαιδευτική έρευνα) κατά τα πρώτα χρόνια ανάπτυξής της, οδήγησε στην υιοθέτηση 

των κανόνων και κριτηρίων που ίσχυαν στις εµπειρικές θετικές επιστήµες: 

αντικειµενικότητα, αξιοπιστία των µετρήσεων, εγκυρότητα και γενικευσιµότητα των 

συµπερασµάτων.  Αυτά τα κριτήρια απηχούσαν από τη µια µεριά το είδος της 

επιδιωκόµενης γνώσης (απόλυτη, καθολική, ανεξάρτητη από τον ερευνητή) και από την 

άλλη µεριά τις µεθόδους για την απόκτησή της (πειράµατα, επισκοπήσεις και χρήση 

στατιστικών µεθόδων ανάλυσης).  Μέχρι τη δεκαετία του 70, 

"ο κόσµος της διδασκαλίας και της µάθησης των µαθηµατικών γινόταν αντιληπτός ως ένα 

σύστηµα αλληλεπιδρώντων µεταβλητών.  Ο σκοπός της έρευνας ήταν να περιγράψει αυτές 

τις µεταβλητές, να ανακαλύψει τις συσχετίσεις τους, και να επιχειρήσει να χειριστεί 

ορισµένες µεταβλητές για να επιτύχει αλλαγές σε άλλες." (Kilpatrick, 1993). 

 Η βαθµιαία αναγνώριση των αδυναµιών των ποσοτικών µεθόδων και το άνοιγµα του 

πεδίου της ∆Μ σε προσεγγίσεις προερχόµενες από γειτονικά πεδία (κοινωνικές και 

ανθρωπιστικές επιστήµες) οδήγησε στην αύξηση της χρήσης όλο και πιο διαφορετικών 

ποιοτικών µεθόδων.  Αυτές οι µέθοδοι, προερχόµενες από ερµηνευτικές, συµβολικές 

και φαινοµενολογικές προσεγγίσεις, αναγνώριζαν την υποκειµενικότητα, την αξία των 

ιδιαίτερων και µη γενικεύσιµων χαρακτηριστικών, τις ολιστικές προσεγγίσεις.  Ο 

εµπλουτισµός της ∆Μ µε τις νέες προσεγγίσεις και µεθοδολογίες οδήγησε σε µια 

έντονη συζήτηση για τους κανόνες και τα κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας, που είναι 
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γνωστή ως "αντιπαράθεση ποιοτικών – ποσοτικών µεθόδων" (qualitative – quantitative 

debate) και που κατέληξε µε τη νοµιµοποίηση και καθιέρωση των ποιοτικών µεθόδων. 

 Η υποχώρηση του θετικιστικού προτύπου για την έρευνα δεν σήµανε την 

εγκατάλειψη της ανάγκης ύπαρξης κριτηρίων, ούτε και την πλήρη απόρριψη των µέχρι 

τότε αποδεκτών κριτηρίων.  "Η εγκατάλειψη του θετικισµού δεν συνεπάγεται την 

εγκατάλειψη των κανόνων της αντικειµενικότητας και του ορθολογισµού …αλλά 

πρέπει να θεωρηθούν ευρέως ερµηνευµένα …" (Howe & Eisenhart, 1990). 

"Μέσα στην κοινότητα της ∆Μ χρειαζόµαστε µια ευρεία και βαθιά κατανόηση των λογικών 

και εµπειρικών θεµελίων της επιστηµονικής αλήθειας, της εγκυρότητας και της 

αντικειµενικότητας – όχι µια a priori απόρριψη αυτών των ιδεών" (Goldin, 2003). 

 Επιπλέον, στα πλαίσια των νεότερων προσεγγίσεων, τα κριτήρια αξιολόγησης της 

έρευνας δεν γίνονται αντιληπτά ως αυστηροί και άκαµπτοι κανόνες που επιβάλλονται 

στην ερευνητική κοινότητα από κάποια εξωτερική επιστηµολογική δέσµευση ή 

συµβατική απαίτηση, αλλά µάλλον ως ευέλικτες, γενικές και διαπραγµατεύσιµες 

κατευθύνσεις που προκύπτουν µέσα από τη δράση της κοινότητας. 

 Μια αναζωπύρωση των αντιπαραθέσεων φαίνεται να υπάρχει πρόσφατα, κυρίως στις 

αγγλοσαξονικές χώρες (ΗΠΑ και Βρετανία) µε αφορµή πολιτικές αποφάσεις 

κυβερνητικών επιτροπών που κρίνουν τις πειραµατικές µεθόδους ως τις µόνες 

επιστηµονικές και κατάλληλες για να ληφθούν υπόψη στο σχεδιασµό και την εφαρµογή 

πολιτικών για την µαθηµατική εκπαίδευση (για τις ΗΠΑ και τους "πολέµους των 

µαθηµατικών: Kilpatrick, 2001, Eisenhart, 2006, για τη Βρετανία: Oancea, 2005). 

 

 

3.1.2 Επιφυλακτικότητα απέναντι στα κριτήρια και η ανάγκη ύπαρξής τους 

 

 Φαίνεται ότι, τόσο την περίοδο της αντιπαράθεσης ποιοτικών – ποσοτικών µεθόδων 

όσο και πιο πρόσφατα, η αντικειµενικότητα, η εγκυρότητα και η γενικευσιµότητα 

χρησιµοποιήθηκαν για να ενοχοποιηθούν και να περιθωριοποιηθούν κάποιες 

προσεγγίσεις ή µεθοδολογίες ως αναξιόπιστες και αναποτελεσµατικές.  Έτσι, η 

επιστηµονική κοινότητα της ∆Μ ήταν και είναι επιφυλακτική στην ιδέα της 

καθιέρωσης ενός σταθερού, ενιαίου και άκαµπτου συνόλου κριτηρίων για την 

αξιολόγηση της ποιότητας της έρευνας.  Οι απόψεις φτάνουν µέχρι και την άρνηση 

υιοθέτησης των "παραδοσιακών" κριτηρίων, αφού οποιαδήποτε τέτοια λίστα 

"αναπόφευκτα θα αντανακλούσε την έµφαση µιας ιδιαίτερης οµάδας ανθρώπων" και 
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"κάθε προσπάθεια να εισαγάγουµε κάτι περισσότερο από χαλαρά κριτήρια, ή 

κατευθυντήριες γραµµές, … θα ήταν ανοησία" (Ellerton & Clements, 1998).  

 Ωστόσο, η ίδια η επιστηµονική κοινότητα της ∆Μ χρησιµοποιεί στην πράξη κάποια 

κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας.  Αυτή η ανάγκη προκύπτει µέσα στη 

δραστηριότητα της κοινότητας, όταν πρέπει να κριθούν άνθρωποι για 

πανεπιστηµιακούς τίτλους και θέσεις, όταν πρέπει να κριθούν αναφορές για 

δηµοσίευση σε περιοδικά ή για παρουσίαση σε συνέδρια.  Επιπλέον, η ύπαρξη κάποιων 

κριτηρίων είναι αναγκαία προς το εξωτερικό της επιστηµονικής κοινότητας, όταν θα 

πρέπει να αξιολογηθούν ερευνητικά προγράµµατα για να χρηµατοδοτηθούν και όταν 

πρέπει να αξιολογηθούν τα ερευνητικά αποτελέσµατα που θα χρησιµοποιηθούν στη 

χάραξη πολιτικών.  Έτσι, εκ των πραγµάτων υπάρχουν και λειτουργούν αξιολογήσεις 

στη βάση κάποιων κριτηρίων που δεν είναι σταθερά και αµετάβλητα, αλλά συνεχώς 

διαπραγµατεύσιµα και µεταβαλλόµενα ανάλογα µε τους σκοπούς των αξιολογήσεων.  

Μέσα από τη δηµόσια συζήτηση για την αξιολόγηση της έρευνας χρειάζεται να 

αντιµετωπιστούν οι ανάγκες αύξησης της ποιότητας της έρευνας στο χώρο, και 

συγχρόνως, φαινόµενα ανταγωνισµού για την εξασφάλιση χρηµατοδοτήσεων ή 

αγοραστών τα οποία απειλούν, σε ορισµένες περιπτώσεις, να αντικαταστήσουν τη 

θεωρία στο ρόλο της καθοδήγησης της έρευνας (Leder, 1998). 

 Από την άλλη µεριά, αν µια έρευνα πρόκειται να αποδώσει κάποια βελτίωση στην 

κατανόηση ενός φαινοµένου ή στη πρακτική, αυτό µπορεί να γίνει µόνο αφού 

υποβληθεί στην ανοικτή και δηµόσια κριτική της ερευνητικής ή/και εκπαιδευτικής 

κοινότητας.  Αυτή όµως η κριτική δεν µπορεί να στηρίζεται "στην ιδιοτροπία του 

ατόµου, αλλά πρέπει να γίνεται παίρνοντας υπόψη τους δηµόσιους κανόνες (δηλ. τα 

κριτήρια ποιότητας) στους οποίους τα µέλη της κοινότητας δεσµεύουν τους εαυτούς 

τους" (Lester & Lambdin, 1998).  Έτσι, η διαµόρφωση κριτηρίων αξιολόγησης είναι 

µια συνεχής διαδικασία που είναι µέρος της δραστηριότητας της κοινότητας.  Τα κριτήρια 

διαµορφώνονται από αυτό που κάνει η κοινότητα και όχι ως αποτέλεσµα εξωτερικών 

ρυθµιστικών επιλογών.  Έχει λοιπόν νόηµα η διερεύνηση του ποια κριτήρια 

υιοθετούνται, πως διαµορφώθηκαν και πως εφαρµόζονται σε διαφορετικές περιστάσεις, 

ποια συναίνεση υπάρχει στην κοινότητα, ποιες κριτικές γίνονται και ποιες διαφορετικές 

προσεγγίσεις υπάρχουν κοκ., και όχι η αναζήτηση κάποιας απόλυτης και υπερβατικής 

αλήθειας για το ποια θα έπρεπε να είναι αυτά τα κριτήρια.  
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3.1.3 Παράγοντες που επηρεάζουν τη διαµόρφωση και επιλογή των κριτηρίων 

 

 ∆εν υπάρχει και δεν µπορεί να υπάρξει µια σταθερή λίστα κριτηρίων, αφού 

αλλάζουν στο χρόνο και η επιλογή τους εξαρτάται από πολλούς παράγοντες.  Η 

διαµόρφωση και η υιοθέτηση των κριτηρίων αξιολόγησης µπορεί να επηρεάζεται από: 

• Το σκοπό για τον οποίο γίνεται η αξιολόγηση.  Σε µια επιτροπή της εθνικής 

επιτροπής έρευνας (NRC) των ΗΠΑ (Kilpatrick, 2001) που είχε στόχο να συνθέσει 

την έρευνα για τη µάθηση των µαθηµατικών µέχρι το Γυµνάσιο και να παράσχει 

οδηγίες και υποδείξεις για τη βελτίωση της πρακτικής, τα κριτήρια για την επιλογή 

των ερευνών που θα λαµβάνονταν υπόψη ήταν: να είναι σηµαντικές για τη µάθηση 

των µαθηµατικών, να είναι βάσιµες από την άποψη των χρησιµοποιούµενων 

τεκµηρίων, να είναι γενικεύσιµες, και τα αποτελέσµατά τους να συγκλίνουν.  

Αντίθετα, στην κρίση ενός διδακτορικού, ίσως να έχει µικρότερο βάρος η σηµασία 

της έρευνας για την άµεση βελτίωση της πράξης και η γενικότητα των 

συµπερασµάτων και να αποκτά ιδιαίτερο βάρος η πρωτοτυπία, που έλειπε από τα 

κριτήρια της παραπάνω επιτροπής. 

• Το παράδειγµα ή την θεωρητική οπτική στην οποία εντάσσεται η έρευνα και οι 

κριτές της.  Έτσι, ενώ στα πλαίσια του θετικιστικού παραδείγµατος επιδιώκεται η 

αντικειµενικότητα και η γενικευσιµότητα, µια έρευνα στο κριτικό παράδειγµα ίσως 

ιεραρχεί ως κύρια επιδίωξη την αντιµετώπιση των κοινωνικών ανισοτήτων σε µια 

συγκεκριµένη τάξη και µε µια συγκεκριµένη διδακτική προσέγγιση. 

• Τις τάσεις και τα ενδιαφέροντα που επικρατούν τόσο γενικά στο χώρο της ∆Μ όσο 

και ειδικά στο συγκεκριµένο άτοµο που αξιολογεί.  Οι εµπειρίες, οι αξίες και τα 

ενδιαφέροντα του κριτή, η κοινότητα και οι θεσµοί µέσα στους οποίους εργάζεται, 

έχουν συχνά ως αποτέλεσµα µια προσωπική αντίληψη των κριτηρίων, ακόµα και την 

ύπαρξη προκαταλήψεων (Hanna, 1998). 

• Τις διαφορετικές µεθοδολογίες και τα πεδία από τα οποία αυτές αντλούνται.  Για 

παράδειγµα, σε µια ιστορική έρευνα στη ∆Μ µπορεί να µην έχουν νόηµα η 

αντικειµενικότητα, η επαναληψιµότητα και η προβλεπτική δύναµη (Ellerton & 

Clements, 1998).  Σε µια επισκόπηση µεγάλης κλίµακας η αξιοπιστία και η 

εγκυρότητα ίσως να είναι µεγάλης σηµασίας, ενώ σε µια εθνογραφική έρευνα αυτά 

παίρνουν εντελώς διαφορετικό περιεχόµενο.  Γενικότερα, τα κριτήρια που 

χρησιµοποιούνται σε πεδία από τα οποία η ∆Μ αντλεί µεθοδολογίες, επηρεάζουν σε 
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σηµαντικό βαθµό τα κριτήρια που υιοθετούνται στη ∆Μ, χωρίς βέβαια αυτό να 

σηµαίνει άκριτη εφαρµογή των "εισαγόµενων" κριτηρίων (The ICMI study 

conference, 1998). 

• Τους ισχυρισµούς της κάθε συγκεκριµένης έρευνας.  Μια έρευνα που ισχυρίζεται ότι 

τα αποτελέσµατά της ισχύουν σε έναν ευρύτερο πληθυσµό θα πρέπει να στηρίζει 

αυτόν τον ισχυρισµό στη σταθερότητα των αποτελεσµάτων σε διαφορετικές 

συνθήκες και πλαίσια, και στην τυχαία δειγµατοληψία.  Μια έρευνα που, λόγω 

περιορισµών στους πόρους και το χρόνο, χρησιµοποιεί "ευκαιριακό" (ή "βολικό") 

δείγµα, δεν µπορεί να στηρίξει τη γενικότητα των συµπερασµάτων της.  Αντιθέτως, 

µια έρευνα που ισχυρίζεται ότι διερευνά σε βάθος κάποια φαινόµενα της µάθησης 

των µαθηµατικών όπως εµφανίστηκαν σε µια µικρή οµάδα µαθητών δεν χρειάζεται 

να στηρίξει τη γενικευσιµότητα των συµπερασµάτων, αλλά να πείσει για το γιατί τα 

συγκεκριµένα συµπεράσµατα είναι έγκυρα στις συνθήκες της έρευνας και γιατί 

αξίζουν την προσοχή της υπόλοιπης κοινότητας. 

• Τις κοινωνικές και πολιτικές πιέσεις.  Η ανάπτυξη της ∆Μ χωρίς την ανάλογη 

βελτίωση της πρακτικής στην τάξη των µαθηµατικών και οι εξωτερικές κοινωνικές 

πιέσεις που ασκούνται σχετικά µε αυτό (Bishop, 1998), φαίνεται να οδηγούν σε µια 

αύξηση της προσοχής στην άµεση χρησιµότητα της έρευνας για τους εκπαιδευτικούς 

και στη δυνατότητα πρόσβασης στην έρευνα από αυτούς (English et al, 2002).  Ένα 

παράδειγµα επίδρασης πολιτικών πιέσεων είναι ο αποκλεισµός των µη πειραµατικών 

ερευνών ως πηγές για τη διαµόρφωση των αναλυτικών προγραµµάτων και των 

οδηγιών προς τους δασκάλους στις ΗΠΑ (Kilpatrick, 2001) µε σηµαντικές συνέπειες 

και στη χρηµατοδότηση της έρευνας. 

 

 

3.1.4 Η σηµερινή κατάσταση 

 

 Συνοψίζοντας, διαµορφώνεται µια ευρεία συναίνεση στην επιστηµονική κοινότητα 

της ∆Μ σχετικά µε τα εξής χαρακτηριστικά των κριτηρίων αξιολόγησης: 

• Θα πρέπει να είναι αρκετά γενικά και µάλλον αφηρηµένα, ώστε να µπορούν να 

προσαρµοστούν και να εφαρµοστούν σε µελέτες που χρησιµοποιούν διαφορετικές 

οπτικές και διαφορετικές µεθοδολογίες. 
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• Θα πρέπει να αναφέρονται στα θέµατα της µάθησης και της διδασκαλίας των 

µαθηµατικών και να απηχούν τα ενδιαφέροντα του πεδίου της ∆Μ. 

• ∆εν θα πρέπει να είναι σταθερά και άκαµπτα αλλά ευέλικτα και διαπραγµατεύσιµα 

ώστε να µπορούν να παρακολουθούν τις εξελίξεις και τις µετατοπίσεις.  ∆εν 

αποτελούν µια λίστα κανόνων ή απαράβατων όρων τους οποίους κάθε µελέτη 

οφείλει να ικανοποιεί, αλλά µάλλον γενικές κατευθυντήριες γραµµές, η κριτική 

εφαρµογή των οποίων είναι ευθύνη της κοινότητας. 

 

 Η προσπάθεια από τη µια µεριά να αποφευχθούν οι αγκυλώσεις του παρελθόντος και 

από την άλλη να απαντηθούν οι δύσκολες ερωτήσεις που θα ωθήσουν τη ∆Μ µπροστά, 

δεν είναι εύκολη.  Ιδιαίτερα σήµερα που αναγνωρίζεται ότι τα συστήµατα που 

µελετώνται είναι πολύπλοκα, δυναµικά και συνεχώς προσαρµοζόµενα, επανέρχεται η 

ανάγκη εγκατάλειψης των εννοιών "της αµερόληπτης αντικειµενικότητας και της 

απλοϊκής επαναληψιµότητας.  Οµοίως οι απλοϊκές έννοιες της αξιοπιστίας και της 

εγκυρότητας ίσως πρέπει να επανερµηνευθούν ώστε να είναι συνεπείς µε τις σύγχρονες 

θεωρητικές οπτικές" (English et al, 2002).  Συγχρόνως αναδύονται νέες ανάγκες, όπως 

η πρακτική χρησιµότητα και το προσβάσιµο των µελετών από τους εκπαιδευτικούς. 

 Στα πλαίσια αυτά, η επίσηµη πολιτική των επιστηµονικών περιοδικών και 

συνεδρίων είναι η διατύπωση κάποιων γενικών κριτηρίων (κυρίως αναφορικά µε την 

αξία και την ποιότητα της µελέτης) και η παρότρυνση προς τους κριτές να είναι 

ευέλικτοι στην εφαρµογή τους και συγχρόνως, να είναι όσο το δυνατόν λεπτοµερείς και 

εξονυχιστικές οι κριτικές τους.  Αυτό µπορεί να φαίνεται αντιφατικό, ωστόσο η 

προσέγγιση δεν είναι η αυστηρή εφαρµογή κάποιων κριτηρίων υπό µορφή µέτρησης, 

αλλά η ουσιαστική και κριτική εξέταση αν οι διαδικασίες, η επιχειρηµατολογία και τα 

συµπεράσµατα πείθουν ακόµα και έναν καλοπροαίρετο σκεπτικιστή. 

 

 

3.2 Τα κριτήρια και το περιεχόµενό τους 

 

 Με σκοπό από τη µια να διευκρινίσουµε τις έννοιες και την ορολογία που 

χρησιµοποιείται, και από την άλλη να δείξουµε την εξέλιξη και τις σηµερινές 

προσεγγίσεις αυτών των εννοιών, θα προσπαθήσουµε παρακάτω να περιγράψουµε αυτά 

που αναφέρονται στη βιβλιογραφία ως κριτήρια ή κανόνες.  Οι αλληλοεπικαλύψεις και 
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οι επαναλήψεις που εµφανίζονται σ' αυτή την περιγραφή είναι µάλλον αναπόφευκτες 

αφού πολλές από τις έννοιες συνδέονται µεταξύ τους.  Μερικές βασικές βιβλιογραφικές 

πηγές που περιλαµβάνουν καταγραφές των κριτηρίων αξιολόγησης και 

χρησιµοποιήθηκαν στην παρούσα µελέτη φαίνονται στον πίνακα 3.1 

 

Howe & Eisenhart 

1990 

συνέπεια ερωτηµάτων µε µεθόδους συλλογής και ανάλυσης 

αποτελεσµατική εφαρµογή µεθόδων συλλογής και ανάλυσης 

ενηµερότητα και συνεκτικότητα των υποθέσεων υποβάθρου 

συνολική δικαιολόγηση 

αξιακοί περιορισµοί (χρησιµότητα, ηθικά ζητήµατα) 

Kilpatrick 

1993 

σηµασία (relevance) 

εγκυρότητα 

αντικειµενικότητα 

πρωτοτυπία 

αυστηρότητα (rigor) και ακρίβεια (precision) 

προβλεψιµότητα (predictability) 

επαναληψιµότητα (reproducibility) 

σχετική µε τη µαθηµατική εκπαίδευση (relatedness) 

Hart 

1998 

υπάρχει ένα πρόβληµα 

υπάρχουν τεκµήρια / δεδοµένα (evidence / data) 

η έρευνα µπορεί να επαναληφθεί 

η έρευνα είναι δηµοσιευµένη 

υπάρχει µια θεωρία 

Lester & Lambdin 

1998 

αξία (worthwhileness) 

συνέπεια (coherence) (ερωτηµάτων – µεθόδων) 

ικανότητα (competence) (στην εφαρµογή των µεθόδων) 

openness (αναγνώριση προκαταλήψεων, αναλυτικές περιγραφές) 

ηθικά ζητήµατα (ethics) 

credibility (ισχύς των επιχειρηµάτων) 

άλλες ποιότητες, πρωτοτυπία, διαύγεια, οργάνωση  

Schoenfeld 

2002 

περιγραφική δύναµη 

εξηγητική δύναµη 

εύρος (scope) 

προβλεπτική δύναµη 

αυστηρότητα (rigor) και σαφήνεια (specificity) 

διαψευσιµότητα (falcifiability) 

επαναληψιµότητα, γενικότητα και αξιοπιστία (trustworthiness) 

πολλαπλές πηγές τεκµηρίων (τριγωνοποίηση) 

Πίνακας 3.1  Τα κριτήρια αξιολόγησης όπως καταγράφονται από ερευνητές της ∆Μ 
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 Συχνά στη βιβλιογραφία χρησιµοποιείται η διάκριση µεταξύ των κανόνων που 

διέπουν (ή πρέπει να διέπουν) την ερευνητική δραστηριότητα και των κριτηρίων 

αξιολόγησης των ερευνητικών αναφορών – άρθρων (paper) προς δηµοσίευση.  Κάποιοι 

από τους συγγραφείς αναφέρονται ειδικά στην αξιολόγηση των αναφορών (π.χ. Hart, 

1998), ενώ άλλοι επεξεργάζονται συνολικότερα το πρόβληµα των κανόνων και της 

αξιολόγησης της ερευνητικής δραστηριότητας (π.χ. Lester & Lambdin, 1998, 

Schoenfeld, 2002).  Ορισµένα από τα κριτήρια που αναφέρονται παρακάτω (π.χ. η 

ανάγκη περιγραφής του θεωρητικού πλαισίου) αφορούν κυρίως τις αναφορές, ενώ άλλα 

(π.χ. η αξιοπιστία) κυρίως τη φάση διεξαγωγής της έρευνας.  Όλα όµως σχετίζονται 

(λίγο ή πολύ) και µε τις δύο πλευρές.  Στην παρούσα εργασία δεν θεωρήσαµε αναγκαία 

τη χρήση αυτής τη διάκρισης, αφού η καταγραφή και η ερµηνεία των κριτηρίων 

στηρίχτηκε κυρίως στην προσπάθεια επιστηµολογικής προσέγγισης του πεδίου της ∆Μ. 

 

 

3.2.1 Αξία ή σηµασία (relevance) ή χρησιµότητα 

 

 Η βασική απαίτηση για τη δηµοσιοποίηση οποιασδήποτε έρευνας είναι η αξία που 

µπορεί να έχει για την ερευνητική και εκπαιδευτική κοινότητα.  Η περιέργεια του 

ερευνητή µπορεί να είναι ένα σηµαντικό κίνητρο για την ανάληψη µιας ερευνητικής 

προσπάθειας, αλλά δεν αρκεί για να κάνει τη µελέτη του ενδιαφέρουσα για τους άλλους 

ερευνητές ή εκπαιδευτικούς.  Τα ερωτήµατα "ποια είναι η αξία της µελέτης;" " πως 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί;", και "από ποιον;" είναι σηµαντικά για την αξιολόγηση της 

έρευνας.  Μια µελέτη που τα ερωτήµατα που επιχειρεί να απαντήσει δεν ενδιαφέρουν 

την κοινότητα ή δεν προσθέτουν κάτι στη γνώση και την κατανόηση κάποιων πλευρών 

που αφορούν την κοινότητα, δεν είναι πιθανό να θεωρηθεί αξιόλογη ακόµη κι αν τα 

συµπεράσµατά της είναι έγκυρα και η επιχειρηµατολογία της απολύτως πειστική.  Το 

ζητούµενο για την έρευνα είναι να επεκτείνει και να βαθαίνει την κατανόησή µας για 

κάποια πλευρά της µαθηµατικής εκπαίδευσης ή να συµβάλλει στη βελτίωση της 

πρακτικής.  Αυτό µπορεί να σηµαίνει την εκλέπτυνση µιας θεωρίας, την εισαγωγή µιας 

χρήσιµης ιδέας, διάκρισης ή ταξινόµησης, την περιγραφή ή εξήγηση κάποιων 

φαινοµένων, την επεξεργασία υλικών και προτάσεων διδασκαλίας κοκ. 

 Υπάρχουν όµως, κάποιες πλευρές που χρειάζονται διευκρίνιση. 
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 Πρώτον, µια έρευνα µπορεί να είναι εξαιρετικά χρήσιµη για κάποιους ερευνητές του 

χώρου ενώ να µην προσφέρει κάτι το ουσιαστικό στους δασκάλους των µαθηµατικών ή 

το αντίστροφο.  Για παράδειγµα, η διάκριση του Ernest σχετικά µε τα ερευνητικά 

παραδείγµατα (θετικιστικό, ερµηνευτικό, κριτικό) που χρησιµοποιούµε σε αυτή την 

εργασία, φάνηκε να είναι µεγάλης αξίας για τους ερευνητές του χώρου αφού 

χρησιµοποιήθηκε πολύ στις µελέτες για το χώρο της ∆Μ.  ∆εν θα µπορούσαµε όµως να 

φανταστούµε την χρησιµότητα αυτής της διάκρισης για έναν δάσκαλο των 

µαθηµατικών που ενδιαφέρεται για τη βελτίωση της διδασκαλίας του.  Αλλά αυτό δεν 

µειώνει καθόλου την αξία µελετών που µπορεί να µην έχουν άµεση χρησιµότητα στην 

τάξη των µαθηµατικών.  Από την άλλη µεριά (όπως αναφέρθηκε και πιο πριν) 

αναγνωρίζεται η αυξανόµενη ανάγκη η ∆Μ ως ερευνητικό πεδίο να έχει µεγαλύτερη 

συµβολή στη βελτίωση της πράξης.  Έτσι, αυξάνεται το ενδιαφέρον για έρευνες που 

µελετούν τη βελτίωση της διδασκαλίας σε συγκεκριµένες συνθήκες ή παρέχουν υλικά 

και προτάσεις για τη διδασκαλία συγκεκριµένων θεµάτων των µαθηµατικών κλπ.  

Γενικά, η δυνατότητα µιας έρευνας να επιδράσει θετικά στη διδασκαλία των 

µαθηµατικών αξιολογείται όλο και περισσότερο ως σηµαντικό χαρακτηριστικό της.  

Επιπλέον, αναδεικνύεται η ανάγκη η έρευνα να είναι προσβάσιµη για τους πιθανούς 

χρήστες της.  

 ∆εύτερον, όπως συµβαίνει σε όλες τις επιστήµες, µια έρευνα που σήµερα µπορεί να 

φαίνεται µικρής αξίας, ίσως µετά από κάποιο χρόνο αποδειχτεί µεγάλης αξίας.  Αυτό 

περιλαµβάνει και την έρευνα που ενώ στην αρχή δεν φαίνεται να έχει κάποια επίδραση 

στην πράξη, αργότερα, και µέσα από τις νέες οπτικές που παρέχει, αποδεικνύεται το 

αντίθετο.  Ο Ernest (1998) τονίζοντας τον κίνδυνο των κοντόφθαλµων κρίσεων µε βάση 

τη χρησιµότητα, αναφέρει ότι ο Poincaré στην αρχή του 20ου αιώνα παρατηρούσε ότι 

στις µη ευκλείδειες γεωµετρίες έχουµε θεωρίες απολύτως µη εφαρµόσιµες και µετά από 

λίγα χρόνια ο Einstein δηµοσίευε τη θεωρία της σχετικότητας, που χρησιµοποιούσε τις 

µη ευκλείδειες γεωµετρίες µε ουσιαστικό τρόπο. 

 Συνοψίζοντας, το κριτήριο της αξίας και της χρησιµότητας της έρευνας περιέχει το 

στοιχείο της προσωρινότητας και των υποκειµενικών κρίσεων, προκαταλήψεων και 

προτιµήσεων.  Αυτό αναγνωρίζεται από την κοινότητα (Howe & Eisenhart, 1990, 

Lester & Lambdin 1998) αλλά αναγνωρίζεται και η ανάγκη να συζητιέται η 

χρησιµότητα της κάθε έρευνας µε ευρύ πνεύµα και να επιχειρούνται απαντήσεις σε 

ερωτήµατα του είδους "τι σηµαντικό προσφέρει αυτή η έρευνα και για ποιόν;" 
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3.2.2 Προσβασιµότητα (communicability, sharability, accessibility) 

 

 Η αξία και η χρησιµότητα σχετίζονται µε την πρόσβαση που µπορούν να έχουν στα 

αποτελέσµατα της έρευνας οι πιθανοί αποδέκτες της.  Αν η εκπαιδευτική κοινότητα 

(τουλάχιστον το µεγαλύτερο µέρος της που δεν συµµετέχει συγχρόνως και στην 

ερευνητική κοινότητα) αποξενώνεται από τα αποτελέσµατα της έρευνας, τότε η αξία 

και η χρησιµότητα αποκτά το στενό περιεχόµενο της χρησιµότητας για τους ερευνητές. 

 Το πρόβληµα της πρόσβασης στα αποτελέσµατα της έρευνας σχετίζεται µε 

παράγοντες όπως το κόστος των επιστηµονικών περιοδικών και βιβλίων, η οργάνωση 

των συνεδρίων, οι τοπικές ερευνητικές παραδόσεις σε κάθε χώρα, οι επαγγελµατικές 

συνήθειες των εκπαιδευτικών κλπ.  Αλλά στη συζήτηση για τα κριτήρια αξιολόγησης 

της έρευνας, αυτό που µας ενδιαφέρει είναι η προσπάθεια τα αποτελέσµατα της έρευνας 

να είναι κατανοητά και συζητήσιµα µε τους εκπαιδευτικούς (Howe & Eisenhart, 1990), 

να µπορούν οι εκπαιδευτικοί να µοιραστούν µε τους ερευνητές τα αποτελέσµατα της 

έρευνας (English et al, 2002).  

 Από αυτή την άποψη, ζητήµατα όπως η σαφήνεια και η διαύγεια των επιχειρηµάτων 

και των αποτελεσµάτων, η οργάνωση και η παρουσίασή τους, η γλώσσα που 

χρησιµοποιείται, είναι σηµαντικοί παράγοντες της έρευνας και των αναφορών που 

δηµοσιεύονται (Malara & Zan, 2002).  Όταν η γλώσσα που χρησιµοποιείται είναι 

αχρείαστα "επιστηµονική" γεµάτη τεχνικούς και φιλοσοφικούς όρους (που µερικές 

φορές γίνονται κατανοητοί µόνο από εκείνους τους ερευνητές που έχουν παρόµοιες 

οπτικές) τότε οι δρόµοι επικοινωνίας µε τους εκπαιδευτικούς κόβονται. 

 Όµως, αν είναι επιθυµητό η έρευνα να κινητοποιήσει τη δράση και να βελτιώσει την 

πρακτική, θα πρέπει "να µιλάει στην εµπειρία των ανθρώπων", θα πρέπει να κάνει τον 

δάσκαλο-αναγνώστη "να βλέπει τις προηγούµενες εµπειρίες του µε νέο φως" και να τον 

ευαισθητοποιεί για την επόµενη µέρα του στο σχολείο (Malara & Zan, 2002).  Έτσι, 

µέρος του σχεδιασµού της έρευνας θα πρέπει να είναι και η διαµόρφωση "µιας 

κατανοητής αλυσίδας επιχειρηµάτων που θα είναι ισχυρά και ελέγξιµα αλλά και 

σηµαντικά και πειστικά για τους εκπαιδευτικούς, τους ερευνητές και τους 

σκεπτικιστές" (English et al, 2002). 
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3.2.3 Σχέση µε τη µαθηµατική εκπαίδευση (relatedness) 

 

 Ίσως είναι προφανές, ότι η έρευνα στη ∆Μ θα πρέπει µε κάποιον τρόπο να 

σχετίζεται µε τη µάθηση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών.  Αυτό σηµαίνει ότι η 

έρευνα στη ∆Μ πρέπει να είναι εξειδικευµένη στις όψεις της µαθηµατικής γνώσης και 

τις δραστηριότητες που την υποστηρίζουν (The ICMI study conference, 1998). 

 Ωστόσο, συχνά η µαθηµατική εκπαίδευση έχει το ρόλο του οχήµατος µε το οποίο η 

έρευνα φτάνει στον προορισµό της και δεν θα άλλαζε τίποτα αν το όχηµα αυτό ήταν η 

διδασκαλία της φυσικής ή της ιστορίας.  Για παράδειγµα, ο Kilpatrick (1993) αναφέρει 

ότι στην έρευνα για το πώς δουλεύουν οι µαθητές σε οµάδες, οι δραστηριότητες µπορεί 

να είναι µαθηµατικές αλλά µπορεί να είναι και ιστορία ή γαλλικά.  Μια τέτοια έρευνα, 

σύµφωνα µε τον συγγραφέα, δεν είναι πιθανό να είναι χρήσιµη στη ∆Μ.  Από την άλλη 

µεριά, τα δάνεια και οι ανταλλαγές ιδεών µε άλλα επιστηµονικά πεδία είναι 

συνηθισµένη και θεµιτή και αναγνωρίζεται από τον Kilpatrick.  Αυτή καθ' αυτή η 

εργασία των µαθητών σε οµάδες ενδιαφέρει τον δάσκαλο των µαθηµατικών.  Ακόµα κι 

αν θα ήταν προτιµότερο το περιεχόµενο των δραστηριοτήτων τους να είναι 

µαθηµατικό, ας αφήσουµε ανοιχτή τη δυνατότητα µερικές φορές η εστίαση να είναι στο 

πως δουλεύουν οι µαθητές κατά οµάδες και όχι στο περιεχόµενο των µαθηµατικών 

δραστηριοτήτων.  Αν κάθε γειτονικό πεδίο εξοβελίσει µια τέτοια έρευνα, επειδή δεν 

χρησιµοποιεί την ιστορία ή τα γαλλικά ή τα µαθηµατικά ως αναπόσπαστο κοµµάτι της, 

τότε οι εκπαιδευτικοί (της ιστορίας, των γαλλικών και των µαθηµατικών) θα έχουν 

χάσει σηµαντικές πληροφορίες για τη δράση τους µέσα στην κοινωνία της τάξης. 

 

 

3.2.4 Περιγραφική δύναµη 

 

 Ένας από τους κεντρικούς στόχους κάθε επιστήµης είναι να περιγράψει µε ακρίβεια 

τα φαινόµενα ή τα αντικείµενα που µελετά και τις µεταξύ τους σχέσεις.  Η περιγραφική 

δύναµη είναι η  ικανότητα των θεωριών και των µοντέλων να συλλάβουν "αυτό που 

µετράει" µε τρόπους όσο το δυνατόν πιστούς στα φαινόµενα που περιγράφουν και για 

τους σκοπούς που τα περιγράφουν (Schoenfeld, 2002).  Για παράδειγµα, µια περιγραφή 

του επιπέδου γνώσεων και µαθηµατικών ικανοτήτων ενός µαθητή δεν θα µπορούσε να 

εξαντλείται σε µετρήσεις γραπτών ή/και προφορικών δοκιµασιών, αλλά θα έπρεπε να 
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περιλαµβάνει και πλευρές µαθηµατικής επικοινωνίας και επιχειρηµατολογίας, 

συνεργασίας στην τάξη, κλπ.  Ως παράδειγµα εφαρµογής του κριτηρίου της 

περιγραφικής δύναµης ο Schoenfeld (2002) αναφέρεται στις έρευνες των δεκαετιών του 

70 και του 80 µε σκοπό τη διαµόρφωση σχηµάτων κωδικοποίησης των ενεργειών που 

κάνει ένα άτοµο όταν προσπαθεί να λύσει ένα µαθηµατικό πρόβληµα.  Αν λοιπόν 

κάποιος είχε στα χέρια του ένα τέτοιο σχήµα κωδικοποίησης και παρατηρούσε 

κάποιους µαθητές να επιχειρούν τη λύση προβληµάτων, αυτά που θα παρατηρούσε θα 

µπορούσαν όλα να περιγραφούν από το σχήµα, ή θα υπήρχαν και ενέργειες που θα τον 

εξέπλητταν; 

 Το κριτήριο της περιγραφικής δύναµης µπορεί να εφαρµόζεται και σε εµπειρικές 

έρευνες.  Περιγράφοντας µια διδασκαλία, εµφανίζεται η ροή του µαθήµατος στον 

αναγνώστη σαν να την παρακολουθεί ο ίδιος;  Είναι κατανοητοί οι διάλογοι που 

εµφανίζονται;  ∆ίνονται όλες οι πληροφορίες ώστε να µην µένει ο αναγνώστης µε κενά 

και ερωτήµατα σχετικά µε το τι συνέβη;  Αν επιχειρούνται ταξινοµήσεις φαινοµένων 

πρέπει να είναι σαφείς, να εξαντλούν την έκταση του φαινοµένου και τις διαφορετικές 

ποιότητές του. 

 

 

3.2.5 Εξηγητική δύναµη 

 

 Με τον όρο "εξηγητική δύναµη" δηλώνεται ο βαθµός και το βάθος των εξηγήσεων 

που παρέχει µια θεωρία σχετικά µε το "γιατί" και το "πως" συµβαίνει κάτι.  ∆ηλαδή, µε 

τη λέξη "εξήγηση" εννοούµε τόσο αιτιώδεις εξηγήσεις (γιατί;), όσο και διαδικαστικές 

ερµηνείες (πως; ποιοι παράγοντες επηρέασαν;).  Η εξήγηση και η ερµηνεία των 

φαινοµένων προφανώς είναι από τους βασικούς σκοπούς της ∆Μ, όπως και όλων των 

επιστηµών, και από τις βασικές επιδιώξεις της έρευνας.  Έτσι, το ερώτηµα "πόσο 

συµβάλει η συγκεκριµένη έρευνα στην εξήγηση – ερµηνεία των φαινοµένων" συνιστά 

ένα κριτήριο αξιολόγησης, που βέβαια σχετίζεται µε την αξία και τη χρησιµότητα της 

έρευνας.   

 Ένα παράδειγµα µε µεγάλη εξηγητική δύναµη από το χώρο της γνωστικής 

ψυχολογίας είναι το µοντέλο της µνήµης εργασίας (ή βραχύχρονης) που προβλέπει τη 

δυνατότητα αποθήκευσης 7±2 στοιχείων και την κωδικοποίηση περισσότερων 

δεδοµένων σε οµάδες ώστε να "χωρούν" στους περιορισµούς.  Μέσω αυτού του 
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µοντέλου µπορούν να εξηγηθούν ικανοποιητικά πολλά φαινόµενα που σχετίζονται µε 

την καθηµερινή ζωή (π.χ. η αποµνηµόνευση τηλεφωνικού αριθµού σε οµάδες) αλλά και 

µε τα µαθηµατικά (πχ. οι περιορισµοί στην ικανότητα πράξεων "µε το µυαλό").  Ένα 

αντίθετο παράδειγµα περιγράφει ο Kilpatrick (αναφέρεται από τον Schoenfeld, 2002) 

σχετικά µε τις έρευνες που γίνονταν τη δεκαετία του 70 µε µαθητές που θεωρούνταν 

µαθηµατικά ταλέντα.  Τους δίνονταν πακέτα ψυχολογικών τεστ κάθε καλοκαίρι και από 

τα αποτελέσµατα προέκυπταν κάποιες συσχετίσεις.  Γιατί όµως δεν γινόταν προσπάθεια 

να παρατηρηθούν αυτοί οι µαθητές όταν λύνουν προβλήµατα;  Φαίνεται ότι κανείς δεν 

ενδιαφερόταν ούτε για τις νοητικές διαδικασίες των µαθητών όταν αντιµετώπιζαν 

µαθηµατικά προβλήµατα, ούτε για τα ερωτήµατα "γιατί" και "πως" συµβαίνει να είναι 

"ταλέντα" και τι κάνουν τα "ταλέντα" όταν εµπλέκονται σε µαθηµατικές 

δραστηριότητες. 

 

 

3.2.6 Προβλεπτική δύναµη 

 

 Η εξήγηση, η πρόβλεψη και ο έλεγχος των φαινοµένων είναι από τις βασικές 

λειτουργίες της επιστήµης – τουλάχιστον της εµπειρικής.  Η κυριαρχία του θετικιστικού 

προτύπου στη ∆Μ παλιότερα, εκδηλωνόταν µεταξύ άλλων και µε την επιδίωξη αυτής 

της τριάδας στόχων.  Με τις τεχνικές συσχέτισης και παλινδρόµησης επιδιωκόταν 

ακριβώς αυτό: η διατύπωση προβλέψεων που θα µπορούσαν να γίνουν παρά την 

έλλειψη θεωριών (ή λόγω αυτής της έλλειψης)  (Kilpatrick 1993). 

 Οι αποτυχίες των παραπάνω προσπαθειών και οι διαφορετικές οπτικές που άρχισαν 

να υιοθετούνται οδήγησαν στην αναγνώριση ότι η πρόβλεψη της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς είναι αδύνατη, τουλάχιστον µε την έννοια της πρόβλεψης στις φυσικές 

επιστήµες ή στη βιολογία.  Η πρόβλεψη του πληθυσµού βακτηριδίων, κάτω από 

συγκεκριµένες και γνωστές συνθήκες, µπορεί να αποδώσει αρκετά ακριβή 

αποτελέσµατα.  Η µετεωρολογία µπορεί επίσης να αποδώσει προβλέψεις του καιρού µε 

µεγάλες πιθανότητες να πραγµατοποιηθούν.  Καµιά θεωρία όµως δεν µπορεί να 

προβλέψει µε ακρίβεια τι θα κάνει ένας εκπαιδευτικός σε διάφορες περιστάσεις.  

Σύµφωνα µε τον Schoenfeld (2002), αυτό που θα µπορούσε να κάνει µια θεωρία ή ένα 

µοντέλο για έναν συγκεκριµένο δάσκαλο, είναι να προτείνει περιορισµούς (πχ. κάτω 

από αυτές τις συνθήκες, δεν θα κάνει το τάδε) ή να προτείνει κάποια πιθανά γεγονότα 
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(π.χ σ' αυτή την ακολουθία γεγονότων θα αντιδράσει έτσι µε πιθανότητα 70% και 

αλλιώς µε πιθανότητα 30%).  Αλλά υπάρχουν στη ∆Μ περιπτώσεις προβλέψεων που 

είναι αρκετά ακριβείς, όπως µια σειρά ερευνών για τα λάθη στον αλγόριθµο της 

αφαίρεσης (Schoenfeld, 2002): µετά από την παρακολούθηση ενός µαθητή σε ένα 

αριθµό έργων, µπορούσε να προβλεφθεί µε ακρίβεια το λάθος που θα κάνει, σε κάθε 

επόµενο συγκεκριµένο έργο αφαίρεσης. 

 Φαίνεται λοιπόν ότι η αναγνώριση της ιδιαιτερότητας της ανθρώπινης συµπεριφοράς 

και του ρόλου της ελεύθερης βούλησης δεν οδήγησε στην πλήρη εγκατάλειψη της 

προσπάθειας πρόβλεψης των φαινοµένων που ενδιαφέρουν τη ∆Μ. 

 Τα τελευταία χρόνια όµως, φαίνεται να αυξάνονται µέσα στη ∆Μ οι φωνές που 

µιλούν για µη προβλεψιµότητα των φαινοµένων.  Οι Lester & Wiliam (2002) 

διατυπώνουν την άποψη ότι "ακόµα κι όταν συλλέγουµε τα "σωστά" δεδοµένα, τα 

φαινόµενα αλληλεπιδρούν µεταξύ τους µε τρόπους που είναι πιθανόν αδύνατο να 

προβλεφθούν".  Για παράδειγµα, λόγω της ευαισθησίας των εκπαιδευτικών 

φαινοµένων, πολύ µικρές διαφορές οφειλόµενες σε απρόβλεπτες αποφάσεις του 

δασκάλου, µπορεί να οδηγήσουν σε πολύ διαφορετικές κατευθύνσεις τη δυναµική της 

τάξης κατά την υλοποίηση καινοτοµιών, µε τελικό αποτέλεσµα τη βαθµιαία 

αχρήστευση αυτών των καινοτοµιών στην πράξη (Boero & Szendrei, 1998, Malara & 

Zan, 2002).  Τέτοιες σκέψεις οδηγούν στην αντιµετώπιση των αντικειµένων µελέτης 

της ∆Μ ως πολύπλοκων συστηµάτων, µε θεµελιώδες χαρακτηριστικό τους τη µη 

προβλεψιµότητα (Davis & Simmt, 2003, English, et al, 2002). 

 Όµως, η έννοια της προβλεπτικής δύναµης ως κριτήριο αξιολόγησης έχει και τον 

σηµαντικότατο ρόλο της δοκιµασίας των επιστηµονικών θεωριών.  Οι προβλέψεις 

επιτρέπουν την σύγκριση µιας επιστηµονικής θεωρίας µε την παρατήρηση και τη 

βελτίωσή της: αν µια θεωρία ισχυρίζεται ότι κάτι είναι αδύνατο να συµβεί και αυτό 

συµβαίνει, ή θεωρεί πολύ πιθανό να συµβεί ένα γεγονός και αυτό δεν συµβαίνει, τότε 

αυτό σηµαίνει ότι κάτι δεν πάει καλά µε τη θεωρία (Kilpatrick 1993, Schoenfeld, 2002).  

Επιπλέον, πολύ συχνά ο ερευνητής ή ο εκπαιδευτικός "µπαίνει στον πειρασµό" να 

δοκιµάσει αν αυτό που προβλέπει µια θεωρία "επαληθεύεται" από τις περιστάσεις που 

έχει µπροστά του. 
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3.2.7 Εύρος (scope) 

 

 Με τον όρο "εύρος" υποδηλώνεται το φάσµα των φαινοµένων που "καλύπτει" µια 

θεωρία, ένα µοντέλο ή µια ερευνητική µελέτη.  Μια θεωρία µε µεγαλύτερο εύρος 

φαινοµένων είναι προτιµότερη από µια άλλη µε µικρότερο (αν υποθέσουµε ότι κατά τα 

άλλα είναι ισοδύναµες) και η πρόθεση κάθε ερευνητή είναι να καλύψει µε την έρευνά 

του όσο το δυνατό ευρύτερο φάσµα φαινοµένων. 

 Αλλά καµιά θεωρία στη ∆Μ δεν είναι γενική, δεν καλύπτει όλα τα φαινόµενα που 

είναι αντικείµενα µελέτης του χώρου.  Για παράδειγµα, στα πλαίσια γνωστικών 

προσεγγίσεων δεν θα µπορούσαν να αντιµετωπιστούν θέµατα ισότητας σε µια 

πολυπολιτισµική τάξη των µαθηµατικών.  Ακόµα κι αν δεχθούµε ως θεµιτή και λογική 

επιδίωξη τη διαµόρφωση µιας γενικής ενοποιητικής θεωρίας στη ∆Μ, προς το παρόν 

(τουλάχιστον) οι θεωρίες µας έχουν περιορισµένο εύρος το οποίο θα πρέπει να 

αναγνωρίζεται και να περιγράφεται από τους ερευνητές.  Κατά τον Schoenfeld (2002) 

ένας λόγος για τη θεωρητική σύγχυση που επικρατεί στο χώρο, είναι το γεγονός ότι οι 

υποστηρικτές κάθε προσέγγισης σπανίως επιχειρούν να περιγράψουν το σύνολο των 

φαινοµένων στα οποία εφαρµόζεται η θεωρία τους. 

 

 

3.2.8 ∆ιαψευσιµότητα (falsifiability) 

 

 Η διαψευσιµότητα θεωρείται κατά τον Popper κριτήριο διαχωρισµού της επιστήµης 

από την ψευδοεπιστήµη ή τη µεταφυσική.  Ο Lakatos αναγνωρίζει την ύπαρξη 

µεταφυσικών υποθέσεων στον πυρήνα των ερευνητικών προγραµµάτων, αλλά η 

διαψευσιµότητα παραµένει ένα ισχυρό κριτήριο για τις θεωρίες και τους ισχυρισµούς 

που διατυπώνονται. 

 Η θεωρία του "φλογιστού" του 19ου αιώνα, είναι ένα παράδειγµα µη διαψεύσιµων 

ισχυρισµών.  Σύµφωνα µε αυτήν, σε όλα τα εύφλεκτα υλικά υπάρχει ένα ρευστό 

άχρωµο, άοσµο, άγευστο και αβαρές που η απελευθέρωσή του εκδηλώνεται ως καύση.  

Προφανώς ένας τέτοιος ισχυρισµός δεν µπορεί να διαψευστεί.  Και δεν διαψεύστηκε.  

Απλώς η θεωρία του φλογιστού εγκαταλείφθηκε, όταν αναπτύχθηκε η θεωρία της 

καύσης ως ένωση µε το οξυγόνο. 

 Τι µπορεί να σηµαίνουν αυτά για τη ∆Μ; 
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 Κατ' αρχήν, οι ισχυρισµοί που διατυπώνονται οφείλουν να µην είναι ταυτολογικοί, 

να µπορούν να δοκιµαστούν εµπειρικά και να διαψευστούν (Schoenfeld, 2002).  Ένας 

ισχυρισµός που είναι διατυπωµένος έτσι που να µην µπορεί να διαψευστεί, δεν 

προσφέρει τίποτα στην έρευνα.  Ακόµα κι αν φαίνεται να δίνει µερικά αποτελέσµατα 

συµβατά µε την εµπειρία, οφείλουµε να αποφύγουµε το παράδειγµα του φλογιστού. 

 ∆εύτερον, η παρουσίαση µιας έρευνας, π.χ. µέσα από ένα άρθρο, οφείλει να είναι 

τόσο ακριβής και λεπτοµερειακή, ώστε ένας άλλος ερευνητής να µπορεί να την 

διαψεύσει είτε "ξαναδιαβάζοντας" τα δεδοµένα της έρευνας, είτε αναλαµβάνοντας την 

επανάληψή της. 

 Τρίτον, διάψευση και µη διάψευση εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από την οπτική των 

ερευνητών.  Ερευνητές από διαφορετικά παραδείγµατα µπορεί να µην συµφωνούν για 

το αν κάποια παρατήρηση συνιστά διάψευση ενός ισχυρισµού ή όχι.  Η µη υιοθέτηση 

µιας υπόθεσης ή µιας διάκρισης δεν συνιστά και διάψευσή τους (Mason, 1998). 

 

 

3.2.9 Επαναληψιµότητα (reproducibility, replicability) 

 

 Η επαναληψιµότητα µιας έρευνας αναφέρεται στη δυνατότητά της να επαναληφθεί 

είτε µε σκοπό να ελεγχθεί η ισχύς των αποτελεσµάτων της, είτε για να αξιοποιηθούν 

διδακτικά οι τυχόν καινοτοµίες που προτείνει.  Έτσι, η επαναληψιµότητα µιας έρευνας 

σχετίζεται άµεσα µε την διαψευσιµότητά της όσο και µε την γενικευσιµότητα των 

συµπερασµάτων της. 

 Η αναγκαιότητα της επανάληψης της έρευνας προέρχεται από τις πειραµατικές 

επιστήµες και σχετίζεται µε τη δυνατότητα ελέγχου των πειραµατικών συνθηκών.  Η 

έλλειψη της δυνατότητας πλήρους ελέγχου των συνθηκών στην τάξη των µαθηµατικών 

κάνει την επαναληψιµότητα των ερευνών µια προβληµατική και αµφισβητούµενη 

έννοια στο χώρο της ∆Μ.  "Με δεδοµένη τη µεταβλητότητα των ανθρώπων και των 

πλαισίων, η αυστηρή έννοια της επαναληψιµότητας σπανίως είναι κατάλληλη για την 

εκπαιδευτική έρευνα." (Schoenfeld, 2002).  Για παράδειγµα, οι Artigue & Perrin-

Glorian (όπως αναφέρεται στο Malara & Zan, 2002) διαπιστώνουν ότι η 

αποτελεσµατικότητα της µεταφοράς των προϊόντων της διδακτικής µηχανικής στην 

πράξη, δεν είναι αυταπόδεικτη ακόµα και σε ιδανικές συνθήκες.  Οι καινοτοµίες και οι 

προτάσεις διδασκαλίας που αναπτύσσονται συστηµατικά από ερευνητικές οµάδες σε 
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κάποιες τάξεις, όταν επιχειρείται η αναπαραγωγή τους στην καθηµερινή πρακτική 

αλλοιώνονται από απρόβλεπτες αποφάσεις των δασκάλων.  Η Hart (1998) αναγνωρίζει 

ότι τα αποτελέσµατα της επανάληψης µιας έρευνας δεν είναι πάντα τα ίδια µε εκείνα 

της αρχικής.  Ακόµα και σε επισκοπήσεις που επαναλαµβάνονται µετά από κάποιο 

χρόνο µπορεί να προκύπτουν διαφορετικά αποτελέσµατα χωρίς αυτό απαραιτήτως να 

αποτελεί ελάττωµα, ίσως µάλιστα ο στόχος της έρευνας να είναι η µελέτη αυτών των 

διαχρονικών µεταβολών. 

 Επιπλέον, υπάρχουν µελέτες για τις οποίες δεν έχει κανένα νόηµα τη επανάληψή 

τους, όχι λόγω πρακτικών δυσκολιών αλλά λόγω των ίδιων των στόχων και των 

αποτελεσµάτων τους.  Για παράδειγµα, πολλές µελέτες περίπτωσης ή εθνογραφικές 

µελέτες στοχεύουν στην κατανόηση συγκεκριµένων καταστάσεων και την σύλληψη 

εννοιών ή λεπτών διακρίσεων, και έτσι το µόνο που θα είχε νόηµα θα ήταν να σκεφτεί 

κανείς αν οι ιδέες και τα συµπεράσµατα αυτών των ερευνών µπορούν να έχουν 

εφαρµογή σε άλλες συνθήκες. 

 Ωστόσο, ανεξάρτητα από την πρακτική δυνατότητα να επαναληφθεί η ίδια ακριβώς 

έρευνα σε άλλο πλαίσιο, η απαίτηση για επαναληψιµότητα έχει ως συνέπεια την 

προσπάθεια να περιγραφεί η έρευνα έτσι, ώστε να αφήνει ανοιχτή αυτή τη δυνατότητα.  

Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει να περιγραφούν λεπτοµερειακά οι συνθήκες, οι 

συµµετέχοντες και τα χαρακτηριστικά τους, οι µέθοδοι συλλογής και ανάλυσης των 

δεδοµένων.  Αυτό ισχύει ακόµα και για εκείνες τις έρευνες που δεν έχει νόηµα η 

επανάληψή τους. 

 

 

3.2.10 Πρωτοτυπία 

 

 Η ιδανική κατάσταση είναι εκείνη που µια έρευνα "µας εκπλήσσει µε ακαταµάχητα 

τεκµήρια αντίθετα από τις προσδοκίες µας" (Kilpatrick 1993).  Η πρωτοτυπία µιας 

έρευνας σηµαίνει τη διερεύνηση ενός θέµατος που δεν είχε µέχρι τότε διερευνηθεί αλλά 

πολύ συχνά σηµαίνει την προσπάθεια να δούµε ένα παλιό ερώτηµα µε νέο τρόπο.  Έτσι, 

η πρωτοτυπία δεν αναζητείται µόνο στα ερευνητικά ερωτήµατα, αλλά και στις 

µεθόδους συλλογής και (κυρίως) ανάλυσης των δεδοµένων.  Πρωτοτυπία µιας έρευνας 

δεν σηµαίνει ότι αυτή δεν συνδέεται µε άλλα ερευνητικά αποτελέσµατα, ούτε ότι 

εξελίσσεται σε θεωρητικό κενό, αντιθέτως, θεωρείται αναγκαία η ένταξη της έρευνας 
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στο ευρύτερο πλέγµα των προηγούµενων αποτελεσµάτων και των υπαρχουσών 

θεωριών ή προσεγγίσεων. 

  

 

3.2.11 Ακρίβεια (precision, accuracy) και σαφήνεια (specificity) 

 

 Η ακρίβεια και η σαφήνεια των ορισµών, των εννοιών και των διακρίσεων 

σχετίζεται µε την διαψευσιµότητα και την επαναληψιµότητα αλλά και µε την 

εγκυρότητα των συµπερασµάτων.  Παραδοσιακά, η ακρίβεια και η σαφήνεια ήταν 

συνδεδεµένη µε τις µετρήσιµες έννοιες: αν µια έννοια µπορούσε να µετρηθεί και η 

µέτρησή της απέδιδε αξιόπιστα και έγκυρα αποτελέσµατα, τότε ικανοποιούνταν η 

απαίτηση για ακρίβεια και σαφήνεια (τουλάχιστον όσον αφορά τις έννοιες και τους 

ορισµούς τους). 

 Όµως, στη ∆Μ και γενικότερα στις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες, δεν 

είναι όλες οι έννοιες, τα δοµήµατα και οι διακρίσεις άµεσα εποπτεύσιµες, ούτε 

µετρήσιµες.  Για παράδειγµα, οι 7±2 θέσεις της µνήµης εργασίας ή το διδακτικό 

συµβόλαιο του Brousseau δεν είναι αντιληπτά από τις αισθήσεις µας ούτε µπορούν να 

µετρηθούν άµεσα.  Αλλά είναι καλά ορισµένες έννοιες, όταν αναφερόµαστε σ' αυτές 

καταλαβαίνουµε πλήρως τι εννοούµε και ξέρουµε ποια φαινόµενα σχετίζονται µε αυτές.  

 Έτσι, η συζήτηση µετατοπίζεται "από την ακρίβεια των µετρήσεων στην ακρίβεια του 

νοήµατος" (Kilpatrick 1993).  Ο Schoenfeld (2002) θεωρεί ότι για τα περισσότερα 

θεωρητικά δοµήµατα που χρησιµοποιούµε στη ∆Μ µπορούν να διατυπωθούν ενστάσεις 

ακρίβειας και σαφήνειας.  Ως παράδειγµα αναφέρει τη θεωρία APOS (action, process, 

object, schema) και σχετικά µε τις έννοιες "δράση", "διαδικασία", "αντικείµενο", 

"σχήµα" θέτει τα ερωτήµατα:  

"Μπορείς να αναγνωρίσεις κάποιο αν το συναντήσεις;  Είναι καλά ορισµένα;  Είναι οι 

τρόποι που αλληλεπιδρούν και µετασχηµατίζονται αρκετά σαφείς; … Τι είναι αυτό που 

κάνει αυτή τη θεωρία να µην είναι µια θεωρία σαν εκείνη του φλογιστού; … Όµοιες 

ερωτήσεις πρέπει να τίθενται για όλους τους όρους που χρησιµοποιούνται στην 

εκπαιδευτική έρευνα (π.χ. το "διδακτικό συµβόλαιο", τη "µεταγνώση", την "εικόνα έννοιας" 

(concept image) και τα "επιστηµολογικά εµπόδια")." 
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3.2.12 Αντικειµενικότητα 

 

 Η αντικειµενικότητα, ως στόχος και κριτήριο της έρευνας στη ∆Μ, είναι 

αµφιλεγόµενη και πολυσυζητηµένη.  Προερχόµενη από τις θετικές επιστήµες, 

παραδοσιακά είναι συνδεδεµένη µε την έννοια της υπερβατικής αλήθειας και της 

ανεξαρτησίας της γνώσης από τον γνώστη.  Μια τέτοια "αµερόληπτη 

αντικειµενικότητα" προϋποθέτει την ουδέτερη παρατήρηση, την αποστασιοποίηση του 

παρατηρητή από τη θεωρία, την απελευθέρωση από οποιαδήποτε αξιολογική κρίση. 

 Μια τέτοια προσέγγιση έχει αποδειχτεί (Kuhn, 2004, Lakatos, 1986) ότι είναι εκτός 

πραγµατικότητας.  Οι θετικοί επιστήµονες, λειτουργώντας µέσα από ένα παράδειγµα ή 

ερευνητικό πρόγραµµα, δεν κάνουν έρευνα κάτω από τους προαναφερθέντες 

περιορισµούς, δεν παράγουν αντικειµενικές αλήθειες µε την παραπάνω έννοια, ακόµα 

κι αν συχνά νοµίζουν ότι το κάνουν.  Το ίδιο και σε ακόµα µεγαλύτερο βαθµό ισχύει 

για τις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήµες. 

 Στην εκπαιδευτική έρευνα γενικά, και στη ∆Μ ειδικότερα, αναγνωρίζεται η ανάγκη 

επανακαθορισµού της έννοιας της αντικειµενικότητας. 

"Αντί να αναζητούµε τη χίµαιρα της αποδείξιµης βεβαιότητας, επηρεασµένοι από τον 

προεξάρχοντα ρόλο των µαθηµατικών ως πηγή βεβαιότητας, είναι δυνατό να βρούµε µια 

ικανοποιητική θέση που αναγνωρίζει την υποκειµενικότητα, την υιοθετεί, και βρίσκει την 

αντικειµενικότητα στην υπέρβαση µάλλον παρά στην απόρριψη της φανερής 

υποκειµενικότητας" (Mason, 1998). 

 Αυτό σηµαίνει την προσπάθεια του ερευνητή να συνειδητοποιήσει τις 

προκαταλήψεις του, να τις αναγνωρίσει και να αποκλείσει όσες και όσο είναι δυνατό.  

Αυτό δεν είναι εύκολο ούτε προφανές, αφού ακόµα και στη φάση της συλλογής των 

δεδοµένων υπεισέρχονται προκαταλήψεις, όπως για παράδειγµα τι και ποιον θα 

παρακολουθεί η κάµερα κατά τη βιντεοσκόπηση µιας τάξης, ποιες ερωτήσεις θα 

περιληφθούν σε ένα ερωτηµατολόγιο κλπ. (Romberg, 1992).  Η αναγνώριση των 

προκαταλήψεων οδηγεί στην αναζήτηση όλων εκείνων των τεκµηρίων που θα δείχνουν 

το αν και κατά πόσο αυτές (οι προκαταλήψεις) επηρέασαν την πορεία της έρευνας.  

Οδηγεί επίσης στην ανάγκη ο ίδιος ο ερευνητής να  αµφισβητεί τα συµπεράσµατά του, 

στην προσπάθεια της ενδυνάµωσης της δικαιολόγησής τους. 

 Το πρόβληµα της αντικειµενικότητας και το αντίθετό του, οι προκαταλήψεις, 

εντείνεται όταν ο ερευνητής επιλέγει ερµηνευτικές ή κριτικές προσεγγίσεις και 

µεθόδους ποιοτικές.  Για την αντιµετώπιση τέτοιων προβληµάτων επιστρατεύονται 
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διάφορες µέθοδοι, όπως η τριγωνοποίηση, η χρήση περισσότερων παρατηρητών, 

ερµηνευτών, κωδικοποιητών κλπ.  Για παράδειγµα, αναζητώντας την αντικειµενικότητα 

στα πλαίσια της έρευνας δράσης, γίνεται προσπάθεια διασταύρωσης των εµπειριών του 

δάσκαλου µε εκείνες των συναδέλφων του, επιδιώκεται η ανάλυση των δεδοµένων σε 

ευρύτερες οµάδες εκπαιδευτικών, λαµβάνονται υπόψη οι γνώµες των µαθητών και ίσως 

και των γονέων κλπ 

 Σε κάθε περίπτωση, η αναγνώριση των προκαταλήψεων και οι προσπάθειες για την 

µείωση της επίδρασής τους στην έρευνα είναι ανάγκη να περιγράφονται αναλυτικά 

στην αναφορά της µελέτης.  "Οι καλοί ερευνητές είναι γνώστες των προσωπικών τους 

προκαταλήψεων και των υποθέσεων που αποτελούν τη βάση της έρευνάς τους και, στο 

βαθµό που είναι δυνατό να γίνει, δηµοσιοποιούν αυτές τις προκαταλήψεις και 

υποθέσεις" (Lester & Lambdin 1998).   Η παροχή αναλυτικών πληροφοριών για τις 

συνθήκες, τους συµµετέχοντες, τις σχέσεις ερευνητών – συµµετεχόντων, µαζί µε τις 

οπτικές του ερευνητή, θεωρούνται αναγκαίες ώστε ο αναγνώστης να µπορεί να έχει 

σαφή εικόνα των βάσεων από τις οποίες αντλούνται τα συµπεράσµατα. 

 

 

3.2.13 Αξιοπιστία (reliability) 

 

 Η αξιοπιστία των αποτελεσµάτων µιας έρευνας δηλώνει την ανεξαρτησία των 

αποτελεσµάτων από τυχαίους και άσχετους παράγοντες.  Ο ερευνητής θέλει και πρέπει 

να εξασφαλίσει ότι τα δεδοµένα του δεν επηρεάστηκαν π.χ. από την κούραση των 

µαθητών λόγω του ότι η συλλογή των δεδοµένων έγινε την τελευταία διδακτική ώρα, 

από την διάθεση των ερωτώµενων να απαντήσουν όπως νοµίζουν ότι θα έπρεπε να 

απαντήσουν και όχι απολύτως ειλικρινά, από ένα συµβάν που τους αναστάτωσε ή από 

την προσµονή κάποιου γεγονότος.  Για τις πειραµατικές έρευνες η αξιοπιστία µπορεί να 

αναφέρεται και ως εσωτερική εγκυρότητα (internal validity). 

 Η αξιοπιστία των αποτελεσµάτων έχει άµεση σχέση µε την επιδίωξη της 

αντικειµενικότητας, αφού ο ερευνητής είναι ένας παράγοντας που µπορεί να επηρεάσει 

τους συµµετέχοντες.  Έτσι, για τις ποιοτικές µεθόδους και την έρευνα δράση εγείρονται 

περισσότερα θέµατα αξιοπιστίας λόγω της παρουσίας ή/και της συµµετοχής του 

ερευνητή.  Ειδικότερα, στην περίπτωση της παρατήρησης, ο ερευνητής πρέπει να 

επιδιώξει την ελαχιστοποίηση της επίδρασης που έχει στην συµπεριφορά της τάξης η 
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ύπαρξη ενός "ξένου" ατόµου, αλλά και να εξασφαλίσει ότι και ένας άλλος ερευνητής 

(µε παρόµοιες οπτικές) θα κάνει τις ίδιες παρατηρήσεις.  Στην έρευνα δράση συχνά 

αναζητείται από τον δάσκαλο η επιβεβαίωση των παρατηρήσεών του µέσα από τη 

συζήτηση µε τους συναδέλφους του (Hatch & Shiu, 1998).  Από την άλλη µεριά, οι 

εθνογραφικές µέθοδοι θεωρείται ότι παρέχουν αποτελέσµατα ικανοποιητικής 

αξιοπιστίας, λόγω της µακρόχρονης συµµετοχής του ερευνητή στη ζωή της οµάδας που 

µελετάται (Eisenhart, 1988). 

 Συχνά η αξιοπιστία ορίζεται ως η σχετική σταθερότητα των µετρήσεων και των 

αποτελεσµάτων κάτω από τις ίδιες συνθήκες αλλά σε διαφορετικό χρόνο.  Όµως η 

σταθερότητα (stability) είναι µια µόνο πλευρά της αξιοπιστίας και αναφέρεται κυρίως 

στην χρήση ερωτηµατολογίων για τη συλλογή δεδοµένων. 

 Για ποσοτικά δεδοµένα, συχνά χρησιµοποιούνται κάποιες µέθοδοι καθορισµού της 

αξιοπιστίας, ακολουθούµενοι από στατιστικούς δείκτες.  Η επαναχορήγηση του 

δοκιµίου (ή ερωτηµατολογίου) µετά από κάποιο χρόνο, η ταυτόχρονη χορήγηση 

ισοδύναµων δοκιµίων, η διχοτόµηση του δοκιµίου, ακολουθούνται από δείκτες 

(συντελεστές συσχέτισης) οι οποίοι παίρνουν τιµές από 0 ως 1 (όσο πιο κοντά στο 1, 

τόσο µεγαλύτερη θεωρείται η αξιοπιστία των αποτελεσµάτων).  Επίσης υπάρχει η 

µέτρηση εσωτερικής συνέπειας που δείχνει το πόσο οι διαφορετικές ερωτήσεις µετρούν 

το ίδιο πράγµα (Παπαναστασίου, 2005, σ. 163-167). 

 Έχει ένα ενδιαφέρον να δούµε τι µετράει ο (δηµοφιλής στην εκπαιδευτική έρευνα) 

δείκτης α του Cronbach.  Ο συντελεστής α είναι ένας εκτιµητής της ισοδυναµίας 

µεταξύ των δύο τµηµάτων στα οποία µπορεί να διχοτοµηθεί ένα δοκίµιο (Cronbach, 

1951).  ∆ηλαδή, αν διχοτοµούσαµε το δοκίµιο σε δύο τµήµατα (ίδιου πλήθους 

ερωτήσεων) η τιµή του συντελεστή συσχέτισης µεταξύ των επιδόσεων στα δύο 

τµήµατα, θα ήταν (περίπου) ίση µε τον συντελεστή α.  Έτσι, ψηλός δείκτης α δείχνει ότι 

οι ερωτώµενοι απάντησαν µε συνέπεια ή αλλιώς, ότι δεν σηµείωναν τις απαντήσεις στην 

τύχη χωρίς να τις σκεφτούν.  Κατά τη γνώµη µας, αυτός είναι ένας σηµαντικός 

παράγοντας αξιοπιστίας των µετρήσεων, αλλά είναι µόνο ένας.  Το γεγονός ότι ο κάθε 

ερωτώµενος απάντησε µε συνέπεια σε όλες τις ερωτήσεις, δεν σηµαίνει ότι δεν ήταν 

επηρεασµένος από άσχετους παράγοντες, όπως π.χ. κακή διάθεση ή κούραση.  Ούτε 

σηµαίνει ότι όλοι οι ερωτώµενοι δεν επηρεάστηκαν από τους ίδιους παράγοντες, όπως 

π.χ. την πρόθεση να απαντήσουν "ορθά" ή να µην "εκθέσουν" το δάσκαλό τους.  Με 

αυτή την έννοια, και χωρίς να υποτιµούµε την αξία του συντελεστή α ως δείκτη 
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εσωτερικής συνέπειας, νοµίζουµε ότι η χρήση του ως καθολικού µέτρου αξιοπιστίας µε 

απόλυτη ισχύ είναι τουλάχιστον αµφισβητήσιµη. 

 Γενικά, αναζήτηση της αξιοπιστίας (όπως και άλλων επιθυµητών χαρακτηριστικών) 

σχετίζεται µε την αναλυτική περιγραφή των µεθόδων συλλογής των δεδοµένων, των 

συνθηκών που υπήρχαν κατά τη συλλογή τους, του ρόλου του ερευνητή, της ύπαρξης ή 

όχι άλλων ερευνητών – παρατηρητών – κωδικοποιητών, κλπ. 

 

 

3.2.14 Εγκυρότητα (validity) 

 

 Η εγκυρότητα αναφέρεται στο βαθµό δικαιολόγησης των συµπερασµάτων και των  

ερµηνειών του ερευνητή, δηλαδή στην ερώτηση αν τα συµπεράσµατα πράγµατι 

προκύπτουν από τα  δεδοµένα της έρευνας. 

 Η αξιοπιστία των αποτελεσµάτων είναι προϋπόθεση για την εγκυρότητα των 

συµπερασµάτων, αλλά δεν αρκεί.  Τα αποτελέσµατα µπορεί να είναι αξιόπιστα, αλλά 

τα συµπεράσµατα του ερευνητή να µην είναι έγκυρα. Αυτό µπορεί να συµβαίνει επειδή 

ο ερευνητής δεν εξέτασε όλες τις πιθανές ερµηνείες των αποτελεσµάτων.  Ιδιαίτερα για 

τις ποσοτικές έρευνες, µια τέτοια περίπτωση είναι όταν το όργανο µέτρησης 

αποδεικνύεται ότι δεν µετράει αυτό που υποτίθεται ότι µετράει.  Για παράδειγµα, οι 

µετρήσεις µέσω ερωτηµατολογίων των στάσεων των µαθητών σχετικά µε τα 

µαθηµατικά έχουν υποστεί κριτικές για την εγκυρότητά τους (Romberg, 1992).  Και 

υπάρχουν ισχυρισµοί ότι µαθητές που απαντούν σωστά στα αξιόπιστα και έγκυρα 

γραπτά δοκίµια µαθηµατικών, µερικές φορές έχουν λίγο ή καθόλου κατανοήσει τις 

έννοιες και τις σχέσεις που τα δοκίµια έχουν σχεδιαστεί για να µετρούν (Ellerton & 

Clements, 1998). 

 Η παραδοσιακή προσέγγιση για την εγκυρότητα περιείχε έννοιες όπως: φαινοµενική 

εγκυρότητα (face validity, αν το εργαλείο µέτρησης φαίνεται να µετρά αυτό για το 

οποίο σχεδιάστηκε), εγκυρότητα περιεχοµένου (content validity, π.χ. η 

αντιπροσωπευτικότητα των ερωτήσεων για το θέµα που εξετάζεται), εγκυρότητα 

σχετιζόµενη µε κριτήριο (πχ. αν η συσχέτιση στάσεων – επίδοσης είναι ικανοποιητική, 

τότε η µέτρηση των στάσεων των µαθητών παρέχει έγκυρη πρόβλεψη της επίδοσής 

τους), εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής (construct validity, το κατά πόσο ένα 

εργαλείο είναι κατάλληλο να µετρήσει µη µετρήσιµες έννοιες, όπως η ευφυΐα, το άγχος 
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κλπ).  Ιδιαίτερα για τις πειραµατικές µεθόδους, χρησιµοποιούνταν οι όροι "εσωτερική 

εγκυρότητα" (internal validity) που αντιστοιχεί στην αξιοπιστία και "εξωτερική 

εγκυρότητα" (external validity) που αντιστοιχεί στην εγκυρότητα.  Η δεύτερη 

θεωρούνταν συχνά ταυτόσηµη µε τη γενικευσιµότητα των συµπερασµάτων του 

πειράµατος. 

 Οι προσεγγίσεις που συνήθως υιοθετούνται σήµερα παρέχουν µια ευρύτερη 

αντίληψη για την εγκυρότητα.  Επειδή η έννοια αυτή συνδέεται µε ερωτήµατα σχετικά 

µε το τι συνιστά γνώση και πώς και από ποιον κρίνεται ως έγκυρη αυτή η γνώση, 

αναµένεται να υπάρχουν διαφορετικές προσεγγίσεις µέσα από τα διαφορετικά 

παραδείγµατα.  Έτσι, η εγκυρότητα των συµπερασµάτων µπορεί να έχει νόηµα µόνο 

µέσα στα πλαίσια µιας θεωρίας.  Επιπλέον, η εγκυρότητα αντιµετωπίζεται ως 

προσωρινή και τοπική έννοια (Mason, 1998) και έτσι διακρίνεται από την 

γενικευσιµότητα: τα συµπεράσµατα µπορεί να είναι έγκυρα για τις συγκεκριµένες 

συνθήκες τη συγκεκριµένη στιγµή, αλλά να µην γενικεύονται στον ευρύτερο πληθυσµό. 

 Η αναζήτηση της εγκυρότητας σηµαίνει τη συνεχή αµφισβήτηση από τον ερευνητή 

των ερµηνειών του.  Αυτό µπορεί να περιλαµβάνει: 

• Την αναζήτηση αντίπαλων ερµηνειών και τεκµηρίων που δικαιολογούν την 

απόρριψή τους.  Η υιοθέτηση της µιας ερµηνείας έναντι της άλλης δεν σηµαίνει ότι 

το ίδιο θα κάνουν και οι άλλοι ερευνητές, για παράδειγµα, η χαµηλότερη επίδοση 

των κοριτσιών στα µαθηµατικά από κάποιους αποδίδεται σε χαµηλότερα επίπεδα 

µαθηµατικών ικανοτήτων ενώ από άλλους σε αποκλειστικά κοινωνικούς λόγους 

(Lester & Wiliam 2002).  Αλλά η ενηµερότητα του ερευνητή για την ύπαρξη και 

άλλων ερµηνειών δυναµώνει την επιχειρηµατολογία της δικής του ερµηνείας. 

• Την άντληση δεδοµένων από διαφορετικές πηγές για τα ίδια ερωτήµατα 

(τριγωνοποίηση).  Για παράδειγµα, η αναζήτηση της άποψης του δασκάλου και των 

µαθητών µπορεί να διαψεύσει ή να επιβεβαιώσει τις ερµηνείες που δίνει ο ερευνητής 

σε κάποια φαινόµενα της τάξης.  Κατά την Eisenhart (1988), η αναζήτηση 

δεδοµένων µε διαφορετικές µεθόδους (παρατήρηση, συνεντεύξεις, γραπτά τεκµήρια) 

είναι αναγκαία για την αύξηση της εγκυρότητας των εθνογραφικών µελετών.  

• Την αναγνώριση και διευκρίνιση σηµείων που είναι αβέβαια ή και αντίθετα µε τα 

συµπεράσµατα. 

• Τη σύνδεση µε άλλες έρευνες στο ίδιο ή σε γειτονικά θέµατα, την αναζήτηση 

ερµηνειών από τη θεωρία, µερικές φορές και µέσα από διαφορετικές θεωρίες. 
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 Γενικά, η αναγνώριση και περιγραφή των συνθηκών µέσα στις οποίες τα 

συµπεράσµατα της έρευνας είναι έγκυρα, είναι προτιµότερη από την προσπάθεια να 

απαντηθεί ένα γενικό ερώτηµα µε έγκυρο τρόπο (Hiebert, 1998).  Μιλώντας για την 

προβληµατική εγκυρότητα και επαναληψιµότητα των εθνογραφικών µελετών, η 

Eisenhart (1988) αναφέρει ότι ο ερευνητής χρειάζεται να περιγράφει: 

α) την επιλογή του περιβάλλοντος και των ανθρώπων, 

β) τις κοινωνικές συνθήκες στις οποίες έγινε η έρευνα, 

γ) το ρόλο και το καθεστώς του ερευνητή,  

δ) τα θεωρητικά ή αναλυτικά δοµήµατα που χρησιµοποιήθηκαν για να οδηγήσουν τη 

συλλογή και την ανάλυση των δεδοµένων,  

ε) τη συλλογή και την ανάλυση των δεδοµένων. 

Κατά τη γνώµη µας, η ανάγκη για αυτές τις περιγραφές είναι γενική και αφορά όλες τις 

µελέτες, όχι µόνο τις εθνογραφικές. 

 

 

3.2.15 Γενικευσιµότητα (generalizability, generality) 

 

 Η παραδοσιακή άποψη της γενικευσιµότητας είναι αυτή που µε βάση διαδικασίες 

στατιστικής δειγµατοληψίας, τα αποτελέσµατα µια έρευνας (εφόσον είναι έγκυρα) 

γενικεύονται στον πληθυσµό από τον οποίο προήλθε το δείγµα.  Παράδειγµα τέτοιας 

γενικότητας των συµπερασµάτων αποτελούν οι διεθνείς επισκοπήσεις ΤIMSS και 

PISA.  Από την άποψη αυτή οι ποιοτικές µέθοδοι συλλογής δεδοµένων είναι αδύναµες 

να αποδώσουν συµπεράσµατα γενικεύσιµα. 

 Ο Romberg (1996) ονοµάζει αυτή τη γενικευσιµότητα οριζόντια, διακρίνοντάς την 

από την κάθετη που σηµατοδοτεί την γενίκευση σε µια ιδέα, δηλαδή την προσπάθεια 

µετάβασης από συγκεκριµένες καταστάσεις σε πιο αφηρηµένες κατηγορίες ή διακρίσεις 

ή θεωρητικές προτάσεις, χωρίς την απαίτηση της δυνατότητας επανάληψης.  Μια 

τέτοια προσέγγιση φαίνεται να υιοθετεί και ο Τ. Kieren, όταν σε µια συνέντευξή του 

στην Kieran (1994) λέει:  

"25 χρόνια πριν …έκανες µια µελέτη που θα µπορούσε να ελεγχθεί στατιστικά το "πως 

δουλεύει σ' όλο τον πληθυσµό".  Αλλά το κόστος ήταν ότι δεν γενικεύαµε στο χώρο των 

ιδεών – γενικεύαµε σε έναν πληθυσµό, και µιλώντας γενικά οι χειρισµοί µας δεν ήταν 

αρκετά εκλεπτυσµένοι, ούτε οι ερωτήσεις µας ήταν αρκετά πολύπλοκες ώστε να 

διακρίνουµε τις διαφορές που έπρεπε να δούµε." 
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 Ο Schoenfeld (2002) αναφέρεται σε τρεις κατηγορίες σχετικά µε την γενικότητα των 

συµπερασµάτων: έρευνες που δείχνουν κάτι που αξίζει την προσοχή µας χωρίς να 

διεκδικούν γενικότητα, έρευνες που ισχυρίζονται κάποια γενικότητα σε πληθυσµούς µε 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, και έρευνες που ισχυρίζονται καθολικότητα. 

 Οι θεωρίες και τα συµπεράσµατα της έρευνας που αφορούν ολόκληρους 

πληθυσµούς είναι µεγάλης σηµασίας για την κατανόηση των φαινοµένων της 

µαθηµατικής εκπαίδευσης αλλά δεν είναι συχνά, ούτε είναι εύκολη υπόθεση (λόγω 

απαιτήσεων οργάνωσης, κόστους και χρόνου).  Επιπλέον, συχνά οι προσπάθειες 

γενίκευσης µέσω των µεγάλων δειγµάτων "παράγουν µόνο κοινοτοπίες, που φαίνονται 

να µας λένε αυτό που ήδη γνωρίζουµε" (Lester & Wiliam 2002) ή χρειάζονται τόσο 

χρόνο που όταν έχουµε τα αποτελέσµατα οι συνθήκες έχουν αλλάξει (Eisenhart, 2006). 

 Αλλά ακόµα κι όταν ο ερευνητής δεν ισχυρίζεται τη γενίκευση των συµπερασµάτων, 

ο αναγνώστης (αν έχει όλες τις αναγκαίες πληροφορίες) µπορεί να "δει" στην έρευνα τη 

δική του εµπειρία και να επιχειρήσει να διερευνήσει αν τα συµπεράσµατα του ερευνητή 

ταιριάζουν στο δικό του πεδίο.  Έτσι, ακόµη µια φορά εµφανίζεται η ανάγκη 

λεπτοµερών περιγραφών ώστε ο αναγνώστης να κατανοεί το πλαίσιο και τις συνθήκες 

µέσα στις οποίες ισχύουν τα συµπεράσµατα.  

  

 

3.2.16 Συνοχή ερωτηµάτων – µεθόδων 

 

 Σε κάθε εγχειρίδιο που αναφέρεται στην εκπαιδευτική έρευνα τονίζεται η ανάγκη  

επιλογής της µεθόδου ανάλογα µε τα ερευνητικά ερωτήµατα.  Παρόλα αυτά, το 

φαινόµενο να µην ταιριάζει η µέθοδος µε τα ερωτήµατα είναι µια συχνή αδυναµία των 

µελετών (Lester & Lambdin 1998, Howe & Eisenhart, 1990). 

 ∆εν µπορεί οποιαδήποτε µέθοδος συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων να εφαρµοστεί 

σε οποιοδήποτε ερώτηµα.  ∆εν µπορεί να διερευνηθεί µε χρήση ερωτηµατολογίων η 

επίδραση της κουλτούρας της τάξης στην αποξένωση κάποιων µαθητών από τις  

µαθηµατικές δραστηριότητες και δεν µπορεί να µελετηθεί η αλλαγή των διδακτικών 

πρακτικών ενός δασκάλου µόνο µε συνεντεύξεις.  Ακόµα κι αν οι προαναφερθείσες 

µέθοδοι χρησιµοποιηθούν συµπληρωµατικά, δεν µπορούν να έχουν τον 

πρωταγωνιστικό ρόλο στις αντίστοιχες έρευνες.  Κάθε µέθοδος παρέχει ορισµένου τύπου 

δεδοµένα, κατάλληλα για ορισµένου τύπου ερωτήσεις. 
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 Το πρόβληµα της συνοχής ερωτηµάτων – µεθόδων εµφανίζεται συνήθως όταν 

επιλέγονται πρώτα οι µέθοδοι συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων και µε βάση 

αυτές αναζητείται το ερευνητικό πρόβληµα.  Αυτό µπορεί να εξηγείται µε βάση την 

εµπειρία του ερευνητή, την εκπαίδευσή του, τον διαθέσιµο χρόνο και πηγές, τα 

ενδιαφέροντά του και τις οπτικές του.  Με αυτή την έννοια είναι αναµενόµενο οι 

µέθοδοι να επηρεάζουν τα ερωτήµατα, αλλά αυτό θα πρέπει να ελαχιστοποιείται (Howe 

& Eisenhart, 1990). 

 Η επιλογή των µεθόδων είναι µια εντελώς προσωπική απόφαση, αλλά αυτό αυξάνει 

την ευθύνη του ερευνητή να απαντήσει σε ερωτήµατα όπως:  Πότε πρέπει να επιδιώξει 

την σχετική αντικειµενικότητα που του προσφέρουν οι ποσοτικές µέθοδοι και πότε την 

προσωπική κατανόηση των συνθηκών;  Πότε πρέπει να επιδιώξει την γενικότητα και 

πότε την σε βάθος µελέτη µιας µόνο περίπτωσης;  Πότε θα χρησιµοποιήσει µια 

υπάρχουσα θεωρία και πότε µπορεί να ελπίζει στην οικοδόµηση µιας νέας; (Pirie, 1997) 

 

 

3.2.17 Αποτελεσµατικότητα στην εφαρµογή των µεθόδων 

 

 Για την ποιότητα της έρευνας δεν αρκεί η επιλογή ενός ενδιαφέροντος ερευνητικού 

προβλήµατος και των κατάλληλων µεθόδων.  Απαιτείται και η αποτελεσµατική 

εφαρµογή των µεθόδων συλλογής και ανάλυσης των δεδοµένων που θα παράσχουν τη 

βάση για την διατύπωση ισχυρών συµπερασµάτων και ερµηνειών. 

 Για κάθε µέθοδο υπάρχουν κάποιες αρχές ή τρόποι και τεχνικές για την εξασφάλιση 

της αποτελεσµατικής εφαρµογής τους, την αντιµετώπιση των αδύνατων σηµείων τους 

κλπ.  Για παράδειγµα, για τις κλινικές συνεντεύξεις υπάρχουν επεξεργασίες σχετικά µε 

το είδος των έργων που δίνονται στους µαθητές, τις ερωτήσεις που µπορούν να γίνουν, 

το αν και ποια βοήθεια µπορεί να δοθεί στο µαθητή, τη διαµόρφωση του κλίµατος 

µεταξύ ερευνητή και συµµετεχόντων, τη ροή του χρόνου και τους περιορισµούς του, 

και επιπλέον για τα προβλήµατα αξιοπιστίας και εγκυρότητας που µπορεί να εγείρονται 

και τρόπους αντιµετώπισής τους (Ginsburg, 1981, Hunting, 1997, Swanson, Schwartz, 

Ginsburg, Kossan 1981). 

 Η επεξεργασία και η εκλέπτυνση των µεθόδων συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων 

µέσα από τη δουλειά των προηγούµενων ερευνητών και η χρήση αυτών των 

επεξεργασιών από τους επόµενους ερευνητές, είναι απαραίτητη για την 



 106 

αποτελεσµατική άντληση αποτελεσµάτων που να έχουν τη δύναµη να στηρίξουν τα 

συµπεράσµατα της έρευνας.  Αυτό δεν σηµαίνει ότι ο ερευνητής οφείλει να ακολουθεί 

τυφλά την πεπατηµένη, αφού πολύ συχνά χρειάζονται προσαρµογές που να κάνουν τις 

µεθόδους αποτελεσµατικότερες στις συγκεκριµένες συνθήκες.  Εξάλλου οι µέθοδοι δεν 

παραµένουν σταθερές, αλλάζουν στο χρόνο. (Howe & Eisenhart, 1990). 

 

 

3.2.18 Θεωρητικό πλαίσιο - Σχέση µε την προϋπάρχουσα έρευνα 

 

 Καµιά έρευνα δεν εξελίσσεται "εν κενώ".  Οποιαδήποτε προσπάθεια διερεύνησης 

ενός φαινοµένου σχετίζεται από τη µια µεριά µε µια θεωρητική οπτική που κάνει το 

φαινόµενο σηµαντικό και παρέχει τα εργαλεία για τη διερεύνησή του, και από την άλλη 

µε έναν αριθµό µελετών στο ίδιο ή σε γειτονικά θέµατα, µε την ίδια ή διαφορετικές 

οπτικές.  Έτσι, µια εµπειρική ή θεωρητική έρευνα, όποιον στόχο κι αν έχει, ακόµα κι αν 

επιδιώκει την ανάδυση της θεωρίας από τα δεδοµένα, σχετίζεται µε ένα ευρύτερο 

θεωρητικό πλαίσιο. 

 Ο ερευνητής πρέπει να είναι ενήµερος των θεωρητικών οπτικών που υπάρχουν για 

το θέµα της έρευνάς του και οι επιλογές του να είναι συνειδητές, ρητές και µε κάποιον 

τρόπο δικαιολογηµένες.  Μερικές φορές, είναι χρήσιµη η χρήση διαφορετικών 

θεωρητικών οπτικών (ακόµα και ασύµβατων) για το ίδιο θέµα.  Σε κάθε περίπτωση, 

τόσο κατά την εξέλιξη της έρευνας, όσο και κατά τη φάση της δηµοσίευσής της, η 

διευκρίνιση των θεωρητικών δεσµεύσεων του ερευνητή είναι απαραίτητη. 

 Οµοίως, ο ερευνητής πρέπει να είναι ενήµερος και για τις άλλες εµπειρικές έρευνες 

γύρω από το θέµα της έρευνάς του, αν και συνήθως αυτό πράγµατι συµβαίνει.  Συχνά 

µια µελέτη οδηγεί σε διαφορετικά συµπεράσµατα από µια άλλη στο ίδιο θέµα, και αυτό 

απαιτεί κάποιες εξηγήσεις. 

 Η ύπαρξη του "θεωρητικού πλαισίου" ή της "ανασκόπησης της βιβλιογραφίας" στις 

αναφορές που δηµοσιεύονται έχουν αυτούς ακριβώς τους ρόλους.  ∆εν υπάρχουν ως 

αναγνώριση της συνεισφοράς των άλλων ερευνητών, ούτε ως προσπάθεια να γίνει 

αποδεκτή η εργασία λόγω των "σωστών" αναφορών που περιέχει.  Υπάρχουν για να 

δείξουν την ενηµερότητα του ερευνητή σχετικά µε τις θεωρητικές οπτικές και τα 

αποτελέσµατα των ερευνών και να τοποθετήσουν την έρευνα σε ένα πλαίσιο. 
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3.2.19 Τριγωνοποίηση 

 

 Η τριγωνοποίηση ούτε κριτήριο αξιολόγησης είναι, ούτε µια ιδιαίτερη µέθοδος.  

Είναι όµως ένας σηµαντικός τρόπος να αυξηθεί η εγκυρότητα των συµπερασµάτων της 

έρευνας.  Πρόκειται για την αναζήτηση πολλαπλών πηγών και είδους τεκµηρίων για 

την υποστήριξη των συµπερασµάτων µιας έρευνας, που µπορεί να περιλαµβάνει: 

• δεδοµένα από διαφορετικούς ανθρώπους µε τους ίδιους ρόλους (π.χ. από µερικούς 

µαθητές), ή/και µε διαφορετικούς ρόλους (π.χ. δασκάλους, µαθητές και γονείς), 

• πολλαπλές µεθόδους συλλογής δεδοµένων π.χ. παρατήρηση και συνεντεύξεις, 

• πολλαπλές µεθόδους ανάλυσης δεδοµένων π.χ. ανάλυση διαλόγων και επεξεργασία 

ποσοτικών δεδοµένων για τις εκφράσεις που χρησιµοποιούνται, 

• εµπλοκή περισσότερων του ενός ερευνητών στην παρατήρηση και κωδικοποίηση, 

• χρήση διαφορετικών θεωρητικών οπτικών για τα ίδια φαινόµενα. 

 

 

3.2.20 Ηθικά και δεοντολογικά ζητήµατα 

 

 Τις δύο τελευταίες δεκαετίες αυξάνεται το ενδιαφέρον για ηθικά και δεοντολογικά 

ζητήµατα που εγείρονται κατά τη διεξαγωγή της εκπαιδευτικής έρευνας, ακόµα και ως 

κριτήρια αξιολόγησής της.  

 Μετατοπιζόµενοι στο φάσµα των προσεγγίσεων από το θετικιστικό στο ερµηνευτικό 

και το κριτικό παράδειγµα, µπορούµε να δούµε µια αντίστοιχη µετατόπιση στη θέση 

και το ρόλο των ατόµων που συµµετέχουν στην έρευνα ως "υποκείµενα" ή ως 

"συµµετέχοντες".  Έχουµε τη θέση του υποκειµένου της έρευνας ως να ήταν υλικό 

αντικείµενο (π.χ. ερευνάται η διδακτική πρακτική του δάσκαλου χωρίς να λαµβάνεται 

υπόψη η γνώµη του), τη θέση του υποκειµένου της έρευνας µε τα χαρακτηριστικά του 

επιστηµικού υποκειµένου (π.χ. ερευνάται η διδακτική πρακτική του δάσκαλου και 

αναζητούνται οι ερµηνείες που ο ίδιος δίνει σ' αυτές), µέχρι το ρόλο του συµµέτοχου 

και του συν-ερευνητή (π.χ. ερευνάται η αλλαγή των διδακτικών πρακτικών µαζί µε τον 

δάσκαλο µέσα από έρευνα – δράση). 

 Αν τα παραπάνω συνιστούν ένα πλεονέκτηµα των ερµηνευτικών και κριτικών 

προσεγγίσεων (στον τρόπο που "χειρίζονται" τους συµµετέχοντες), συγχρόνως εγείρουν 

και ισχυρά ηθικά και δεοντολογικά ερωτήµατα (όπως η εµπιστευτικότητα και η 
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ανωνυµία, η διαφορετική µεταχείριση των συµµετεχόντων σε καινοτοµίες από τους 

υπόλοιπους) και περιορισµούς του ερευνητή (που προέρχονται από τις σχέσεις του µε 

τους συµµετέχοντες που µπορεί να φτάσουν να είναι φιλικές).  

 Μερικά ζητήµατα τέτοιας φύσης που αφορούν σε όλα τα είδη των ερευνών (Sowder, 

1998) είναι τα εξής: 

• η αξία των στόχων της έρευνας για τους ίδιους τους συµµετέχοντες και για το 

κοινωνικό σύνολο πρέπει να είναι τέτοια, ώστε να δικαιολογεί το χρόνο που 

ξοδεύεται ή τις πιθανές βλάβες που µπορεί να προκύψουν, 

• η συνειδητή συναίνεση των συµµετεχόντων, που περιλαµβάνει την πλήρη 

πληροφόρησή τους, την κατανόηση από µεριάς τους των συνθηκών της έρευνας, την 

ικανότητά τους να συναινέσουν και την εθελοντική συµµετοχή τους, 

• η αποφυγή των αρνητικών συνεπειών (π.χ. από την δοκιµαστική εφαρµογή υλικών ή 

ρυθµίσεων) και η επιδίωξη κέρδους για τους συµµετέχοντες, 

• η προσπάθεια µείωσης της επίδρασης του ερευνητή στο περιβάλλον των 

συµµετεχόντων, 

• η αποφυγή προκαταλήψεων και χαρακτηρισµών για τους συµµετέχοντες και το 

περιβάλλον κατά τη δηµοσίευση της έρευνας, 

• η εµπιστευτικότητα, η ανωνυµία και το απόρρητο των δεδοµένων από άλλους 

χρήστες ή για άλλους λόγους, πέραν των ερευνητικών, 

• η υπευθυνότητα απέναντι σε τρίτους (το κράτος που χρηµατοδοτεί, το σχολείο ως 

σύνολο, τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές, τους γονείς κοκ). 

 

 

3.2.21 Συνοψίζοντας: η έρευνα ως επιχειρηµατολογία 

 

 Όπως προαναφέρθηκε, ο ερευνητής συχνά βρίσκεται µπροστά σε ερωτήµατα του 

είδους:  Πως αλλιώς θα µπορούσαν να ερµηνευτούν τα αποτελέσµατα της έρευνας; 

Ποια ερµηνεία είναι ισχυρότερη;  Αναζητά δηλαδή αντίπαλες ερµηνείες και συγχρόνως 

τα επιχειρήµατα που στηρίζουν την επιλογή του.  Ένας άλλος ερευνητής δεν θα δίνει 

υποχρεωτικά τις ίδιες απαντήσεις.  Ακόµα περισσότερο, µια αντίπαλη ερµηνεία µπορεί 

ούτε καν να αναγνωρίζεται ως τέτοια, λόγω της συνολικότερης οπτικής και υποθέσεων 

που – συνειδητά ή ασυνείδητα – βρίσκονται στη βάση των επιλογών του ερευνητή.  Τα 

ερευνητικά αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα που προκύπτουν µέσα από 
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διαφορετικά παραδείγµατα, παραδόσεις και θεωρητικές οπτικές, φαίνονται συχνά 

ασύµβατα µεταξύ τους (Even & Schwarz, 2003). 

 Η γνώση που µπορούµε να έχουµε για τα φαινόµενα της µαθηµατικής εκπαίδευσης 

είναι προσωρινή και όχι απόλυτη.  Με αυτή τη θεώρηση γίνεται σαφές ότι δεν µπορεί 

να υπάρξουν συνταγές απόκτησης της γνώσης, και η γνώση που µοιραζόµαστε ή δεν 

µοιραζόµαστε µε τους γύρω µας είναι λίγο ή πολύ έγκυρη ανάλογα µε την δύναµη των 

επιχειρηµάτων που µας κάνουν να προτιµούµε κάποιες ερµηνείες από κάποιες άλλες 

(Lester & Wiliam 2002). 

 Υιοθετώντας µια τέτοια προσέγγιση, οι English, Tirosh, Jones, Bartolini & Lesh 

(2002) θεωρούν ότι οι λίστες δραστηριοτήτων που χρησιµοποιούνταν µέχρι πρόσφατα 

για να περιγράψουν την έρευνα (π.χ. Romberg, 1992), είναι σε µεγάλο βαθµό 

ακατάλληλες για να περιγράψουν αυτό που αποτελεί σήµερα το πιο παραγωγικό µέρος 

της έρευνας στη ∆Μ.  

"Πρώτον, η ανάπτυξη χρήσιµης γνώσης δεν περιορίζεται σε απάντηση ερωτηµάτων και 

έλεγχο υποθέσεων.  ∆εύτερον, ο σχεδιασµός µοντέλων, εννοιολογικών εργαλείων και 

άλλων προϊόντων της έρευνας συχνά εµπλέκουν κυκλικές και επαναλαµβανόµενες 

διαδικασίες …[που] δεν µπορούν να προσαρµοστούν σε µια γραµµική ανάπτυξη της 

γνώσης στη µορφή της γραµµής συναρµολόγησης.  Τρίτον, η διαχωριστική γραµµή µεταξύ 

ερευνητών και υποκειµένων δεν είναι καθόλου καθαρή … πολλά επίπεδα και τύποι 

ερευνητών και εκπαιδευτικών µπορεί να εµπλέκονται και η επικοινωνία δεν είναι απλά 

προς µία κατεύθυνση.  Τέταρτον, επειδή τα συστήµατα που µελετώνται είναι πολύπλοκα, 

δυναµικά και συνεχώς προσαρµοζόµενα, οι ερευνητές συχνά πρέπει να εγκαταλείπουν τις 

έννοιες της αµερόληπτης αντικειµενικότητας και της απλοϊκής επαναληψιµότητας.  Οµοίως 

οι απλοϊκές έννοιες της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας πρέπει να επανερµηνευτούν ώστε 

να είναι συνεπείς µε τις σύγχρονες θεωρητικές προοπτικές" (English et al, 2002). 

 Αντί λοιπόν να αντιµετωπίζουµε τα κριτήρια αξιολόγησης ως κάποιες σταθερές που 

κάθε έρευνα έχει ή δεν έχει, θα µπορούσαµε να θεωρήσουµε την έρευνα ως µια σειρά 

επιχειρηµάτων που πείθουν λιγότερο ή περισσότερο.  Μια τέτοια προσέγγιση δεν είναι 

καινούργια, αφού µπορεί να βρεθεί ή να ανιχνευθεί σε πολλές δηµοσιεύσεις (Howe & 

Eisenhart, 1990, Lester & Wiliam 2002,  Mason, 1998, Schoenfeld, 2002).  Ιδιαίτερα ο 

Simon (2003) θεωρεί ότι "µια ερευνητική µελέτη, από την ερώτηση µέχρι το 

συµπέρασµα, µπορεί να θεωρηθεί ως κατασκευή και παρουσίαση ενός 

δικαιολογηµένου επιχειρήµατος".  Έτσι, η επιλογή των ερευνητικών ερωτηµάτων, των 

συνθηκών της έρευνας, των συµµετεχόντων, των µεθόδων συλλογής και ανάλυσης των 
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δεδοµένων όπως και τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήγει ο ερευνητής πρέπει να 

δικαιολογούνται.  Οµοίως µια θεωρητική µελέτη µπορεί να θεωρηθεί ως µια ακολουθία 

επιχειρηµάτων που στηρίζεται σε προηγούµενες θεωρητικές και εµπειρικές µελέτες και 

οδηγεί σε ένα συµπέρασµα.  Σε κάθε περίπτωση φυσικά, η επιχειρηµατολογία του 

ερευνητή δηµοσιευόµενη, υπόκειται στον κριτικό έλεγχο της επιστηµονικής κοινότητας 

που την αποδέχεται ή όχι. 

 Κατά τη γνώµη µας, το θετικό αυτής της οπτικής είναι ότι ξεφεύγει από τα στενά 

πλαίσια της "καταµέτρησης" των συν και πλην µιας έρευνας, του κατακερµατισµού της 

έρευνας για την εύρεση των δυνατών και αδύνατων σηµείων της, και προσπαθεί να 

θεωρήσει µια µελέτη περισσότερο ως όλο.  Επιπλέον αναδεικνύει τις οπτικές που 

υιοθετεί ο ερευνητής και τον αγώνα του να κατανοήσει και να εξετάσει όλες τις πιθανές 

ερµηνείες.  Και αναγνωρίζει το ρόλο του αναγνώστη, ο οποίος πείθεται ή δεν πείθεται 

από την επιχειρηµατολογία, αλλά δεν είναι "υποχρεωµένος" να δεχτεί ως 

"αντικειµενικές" και "αδιαµφισβήτητες" τις κρίσεις κάποιων άλλων. 

 

 

3.3 Επιχειρώντας µια ταξινόµηση των κριτηρίων 

 

 Όπως έχει ήδη αναφερθεί, ή αξιολόγηση της έρευνας στη ∆Μ δεν µπορεί να 

στηριχτεί σε µια λίστα σταθερών κριτηρίων κοινών για κάθε είδος έρευνας και 

µεθοδολογίας.  Ούτε στην πράξη (π.χ. για την αποδοχή µελετών προς δηµοσίευση ή για 

την κρίση ενός διδακτορικού) γίνεται κάποιου είδους "τσεκάρισµα" των κριτηρίων που 

πληροί η κρινόµενη έρευνα.  Η αξιολόγηση είναι µια σφαιρικότερη εκτίµηση του πόσο 

πειστικά είναι τα συγκεκριµένα επιχειρήµατα ή τεκµήρια, σχετικά µε τα ερωτήµατα της 

έρευνας και τους ισχυρισµούς του ίδιου του ερευνητή. 

 Από αυτή την άποψη χρειάζεται µια ταξινόµηση (οµαδοποίηση) των κριτηρίων, 

ώστε από τη µια µεριά να έχουµε µια πιο συνεκτική εικόνα τους – και έτσι µια 

καλύτερη εικόνα της ποιότητας της έρευνας στη ∆Μ – και από την άλλη, ο βαθµός 

αφαίρεσης που απαιτεί αυτή η ταξινόµηση να κάνει δυνατή την εφαρµογή τους σε όσο 

το δυνατόν περισσότερα είδη ερευνών. 

 Ως οµαδοποίηση θα µπορούσαν να θεωρηθούν οι καταγραφές των κριτηρίων από 

τους Howe & Eisenhart (1990), Hart (1998), Lester & Lambdin (1998) αν και η 

προσπάθεια των συγγραφέων δεν είναι η εξάντληση των κατά καιρούς αναφερόµενων 
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κριτηρίων µέσα από τις δικές τους καταγραφές.  Στον έναν ή στον άλλο βαθµό µπορούν 

να θεωρηθούν (όπως και των Kilpatrick, 1993 και Schoenfeld, 2002) ως διαφορετικά 

σύνολα κριτηρίων, µε αρκετά βέβαια κοινά στοιχεία. 

 Η Zan (1999) καταγράφει ένα σύνολο 17 κριτηρίων όπως αναφέρονται από άλλους 

συγγραφείς και θεωρεί ότι µια ταξινόµησή τους θα κατέληγε στα εξής τρία: σηµασία 

(relevance), εγκυρότητα (validity), επαναληψιµότητα (replicability).  O Schoenfeld 

(2002) επιχειρεί να κατατάξει τις διάφορες µορφές και είδη ερευνών, χρησιµοποιώντας 

ένα µοντέλο τριών διαστάσεων: γενικότητα ή εύρος, πειστικότητα (trustworthiness), 

σηµαντικότητα (importance). 

 Ακολουθώντας τους δύο προαναφερθέντες ερευνητές επιχειρούµε µια ταξινόµηση 

των κριτηρίων, που έχουν αναλυθεί σε προηγούµενες παραγράφους, σε τρεις 

κατηγορίες (πίνακας 3.2): 

• σηµαντικότητα, που διερευνά τη συµβολή της έρευνας στην ανάπτυξη της 

κατανόησης των φαινοµένων και στη βελτίωση της πρακτικής. 

• πειστικότητα, που αναζητά τα ισχυρά τεκµήρια και τα πειστικά επιχειρήµατα που 

στηρίζουν τα συµπεράσµατα του ερευνητή, µέσα από την δική του οπτική. 

•  γενικότητα, που αναφέρεται στην γενίκευση των συµπερασµάτων στον πληθυσµό 

αλλά και στο εύρος των φαινοµένων που καλύπτει η έρευνα 

 

 Κάποια από τα επιµέρους κριτήρια µπορεί να εµφανίζονται δύο φορές αφού 

συµβάλλουν σε περισσότερες από µία κατηγορίες.  Έτσι για παράδειγµα, η εγκυρότητα 

των συµπερασµάτων είναι απαραίτητη για την πειστικότητα µιας εµπειρικής έρευνας, 

αλλά συνδέεται στενά και µε τη γενικευσιµότητα (π.χ. των συµπερασµάτων κάποιου 

διδακτικού πειράµατος). 

 Από την ταξινόµηση αυτή λείπουν εντελώς τα δεοντολογικά – ηθικά κριτήρια, τα 

οποία είναι εξαιρετικά σηµαντικά, απασχολούν τους ερευνητές και τους κριτές και 

λειτουργούν τόσο κατά τη διάρκεια της έρευνας όσο και κατά την αξιολόγησή της.  

Αλλά θεωρούµε ότι δεν αποτελούν µια διάσταση της ποιότητας της έρευνας.  Μάλλον 

υπάρχουν παράλληλα µε την ποιότητα, παρά µέσα σε αυτήν. 

 Πρέπει να τονίσουµε ότι δεν θεωρούµε καθαρές τις διαχωριστικές γραµµές µεταξύ 

των κατηγοριών, αφού, για παράδειγµα, δεν θα µπορούσε να είναι σηµαντική µια 

έρευνα που δεν είναι καθόλου πειστική (εκτός ίσως από το ότι µπορεί να µας δίνει µια 

ιδέα για µεταγενέστερη, δική µας µελέτη …).  Επιπλέον, όπως έχει αναφερθεί, 
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διαφορετικές έρευνες ίσως να αντλούν την ισχύ τους µε διαφορετικούς τρόπους από τις 

τρεις κατηγορίες.  Για παράδειγµα, µια επισκόπηση µε τυχαία δειγµατοληψία µπορεί να 

διεκδικεί γενικευσιµότητα στον πληθυσµό, ενώ µια µελέτη περίπτωσης να διεκδικεί 

γενίκευση στην ιδέα που µελετά. 

 

 

 Πίνακας 3.2  Μια ταξινόµηση των κριτηρίων αξιολόγησης της έρευνας 

 

 

 

 

σηµαντικότητα (Σ) 

είναι σηµαντική; 

γιατί; 

για ποιον; 

1. σηµασία – χρησιµότητα 

2. πρωτοτυπία 

3. σχετική µε τη µαθηµατική εκπαίδευση 

4. περιγραφική δύναµη 

5. εξηγητική δύναµη 

6. προβλεπτική δύναµη 

7. προσβασιµότητα 

πειστικότητα (Π) 

παρέχει ισχυρά τεκµήρια; 

έχει ισχυρά επιχειρήµατα; 

πείθει; 

 

1. αντικειµενικότητα 

2. αξιοπιστία 

3. εγκυρότητα 

4. ακρίβεια και σαφήνεια 

5. προβλεπτική δύναµη  

6. διαψευσιµότητα 

7. συνοχή ερωτηµάτων – µεθόδων 

8. αποτελεσµατική εφαρµογή µεθόδων 

9. θεωρητικό πλαίσιο - σχέση µε την προϋπάρχουσα 

έρευνα 

γενικότητα (Γ) 

1. εγκυρότητα 

2. επαναληψιµότητα 

3. γενικευσιµότητα στον πληθυσµό 

4. εύρος (scope) 
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3.4 Κριτήρια αξιολόγησης των αναφορών έρευνας από περιοδικά και συνέδρια 

 

 Εκτός από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, για να εξετάσουµε τον τρόπο που 

γίνονται αποδεκτά τα κριτήρια αξιολόγησης της έρευνας από την επιστηµονική 

κοινότητα, χρειάζεται να δούµε την επίσηµη πολιτική για την κρίση των ερευνητικών 

αναφορών από περιοδικά και συνέδρια.  Το πώς οι κριτές κρίνουν µια αναφορά, δεν 

ταυτίζεται πάντα µε την πολιτική του περιοδικού ή του συνεδρίου.  Αυτό είναι 

φυσιολογικό να συµβαίνει, αναγνωρίζεται από τους εκδότες και µάλιστα τονίζεται από 

τους ίδιους η ανάγκη ευρείας ερµηνείας των οδηγιών που παρέχουν στους κριτές.  

Ωστόσο, αυτό που µας ενδιαφέρει εδώ, είναι η επίσηµες (γραπτές) ενδείξεις για τα 

κριτήρια που θεωρούνται αναγκαία από τους εκδότες των περιοδικών και τους 

οργανωτές των συνεδρίων.  Εξάλλου, η χαµηλής ποιότητας έρευνα που φτάνει να 

δηµοσιεύεται ή να ανακοινώνεται, προκαλεί τις κριτικές της κοινότητας οι οποίες 

συχνά είναι και δηµόσιες και σκληρές. 

 Η Hanna (1998), αντλώντας από την εµπειρία της ως συνεκδότης του ESM και 

κριτής αρκετών περιοδικών του χώρου, αναφέρει ότι τα περισσότερα περιοδικά 

προσδοκούν από τους κριτές σχόλια γύρω από τις παρακάτω ερωτήσεις: 

"1. Ποιο είναι το θεωρητικό πλαίσιο µέσα στο οποίο γίνεται κατανοητή η έρευνα; 

2. Πως σχετίζεται η ερευνητική αναφορά µε άλλες; Με ποιον τρόπο είναι όµοια; Με ποιον 

τρόπο διαφέρει; 

3. Τι προσθέτει στα ήδη γνωστά; 

4. Τι είδος δεδοµένων χρησιµοποιούνται; 

5. Ποιες συστηµατικές µέθοδοι συλλογής δεδοµένων υιοθετήθηκαν και γιατί; 

6. Ποιος τρόπος ανάλυσης επιλέχθηκε και γιατί; Θα µπορούσε ένα διαφορετικό παράδειγµα 

να είναι καταλληλότερο; 

7. Τα συµπεράσµατα προκύπτουν από τα δεδοµένα; 

8. Τα συγκεκριµένα ερωτήµατα που θέτει η έρευνα είναι σηµαντικά και πιθανόν 

ενδιαφέροντα για τους αναγνώστες του περιοδικού;" 

 Επιχειρώντας µια αντιστοίχιση των παραπάνω ερωτήσεων µε τις κατηγορίες των 

κριτηρίων που αναφέρθηκαν πιο πριν, χρησιµοποιήσαµε την κωδικοποίηση (Σ) για τη 

σηµαντικότητα, (Π) για την πειστικότητα και (Γ) για τη γενικότητα, ακολουθούµενα 

από τον αριθµό του κριτηρίου που φαίνεται στη δεξιά στήλη του πίνακα 3.2.  Με βάση 

αυτά, νοµίζουµε ότι: 

τα ερωτήµατα (3) και (8) αντιστοιχούν σε πλευρές της σηµαντικότητας (Σ2, Σ1), 
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τα (1), (4), (5), (6) και (7) σε πλευρές της πειστικότητας (Π9, Π7, Π3) 

το (2) αντιστοιχεί τόσο στην (Σ2) όσο και στην (Π9) 

 Η Hanna επίσης αναφέρει ότι για έρευνες που δεν στηρίζονται σε συλλογή 

δεδοµένων διερευνάται το εύλογο των υποθέσεων και η ροή των ισχυρισµών (Π7), η 

ορθότητα των επιχειρηµάτων (Π3), το είδος των τεκµηρίων (Π7) και η σηµασία για τη 

µαθηµατική εκπαίδευση και τους αναγνώστες (Σ1).  Επιπλέον, τα περισσότερα 

περιοδικά απαιτούν πρωτοτυπία (Σ2), χρησιµότητα (Σ1), να µπορούν να διαβαστούν 

(Σ7), περιεκτικότητα (Σ7) και ακρίβεια (Π4) και άλλα χαρακτηριστικά σχετικά µε τη 

βιβλιογραφία, τον τρόπο των  αναφορών (citation) κλπ. 

 Αναζητώντας τεκµήρια των κριτηρίων που χρησιµοποιούν τα περιοδικά, 

χρησιµοποιήσαµε κείµενα από ορισµένα περιοδικά (σκοποί, οδηγίες προς συγγραφείς 

και κριτές) και αναζητήσαµε ενδείξεις που να σχετίζονται µε τα κριτήρια αξιολόγησης. 

Εστιάσαµε µόνο στις εκφράσεις που σχετίζονται µε τα κριτήρια ποιότητας των ερευνών 

και όχι στο θεµατικό περιεχόµενο των δηµοσιεύσεων.  Την ίδια διαδικασία 

ακολουθήσαµε για τις οδηγίες που παρέχει το PME για τους συγγραφείς και τους 

κριτές.  Προσπαθήσαµε να αντιστοιχίσουµε τις ενδείξεις (λέξεις, φράσεις, προτάσεις) 

µε τα κριτήρια όπως οµαδοποιήθηκαν στον πίνακα 3.2 χρησιµοποιώντας την 

προηγούµενη κωδικοποίηση.  Το σύνολο (σχεδόν) των δεδοµένων παρατίθεται 

παρακάτω: 

 

Journal for Research in Mathematics Education (JRME, 2008) 

"…είναι αφιερωµένο στα ενδιαφέροντα των δασκάλων και των διδακτικών των µαθηµατικών 

σε όλα τα επίπεδα" (Σ1) 

"…δεν θα πρέπει να είναι δηµοσιευµένα [σε ηλεκτρονικά ή έντυπα µέσα]"  (Σ2) 

" …η σηµασία και η σχετικότητα του θέµατος της έρευνας για τη ∆Μ …" (Σ3) 

"Κάθε ανάλυση πρέπει να ταιριάζει στα δεδοµένα και στα ερευνητικά ερωτήµατα" (Π7) 

"Μια σύντοµη αναφορά επανάληψης ή επέκτασης προηγούµενης έρευνας …" (Γ2), (Π6) 

 

Educational Studies in Mathematics (ESM, 2008) 

" Το περιοδικό αναζητά προς δηµοσίευση άρθρα που είναι καθαρά εκπαιδευτικές µελέτες στα 

µαθηµατικά [Σ3], έχουν πρωτότυπη [Σ2] και σηµαντική συµβολή στο πεδίο [Σ1], είναι 

προσβάσιµα [Σ7] και ενδιαφέροντα [Σ1] σε ένα διεθνές και ποικίλο αναγνωστικό κοινό [Γ4], 

παρέχουν καλά θεµελιωµένη και πειστικά δικαιολογηµένη ανάλυση [Π8] στη βάση ενός ρητού 
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θεωρητικού και µεθοδολογικού πλαισίου [Π9], και παίρνουν κατάλληλα υπόψη τους την 

προηγούµενη επιστηµονική δουλειά στα σχετικά θέµατα [Π9]." 

"… τη σηµασία (relevance) και σηµαντικότητα (significance) της συµβολής τους …" (Σ1) 

"Αν και η εργασία που υποβάλλεται µπορεί να είναι εντοπισµένη σε ένα ιδιαίτερο τοπικό ή 

εθνικό πλαίσιο, µπορεί να έχει ενδιαφέρον σε ένα ευρύτερο ακροατήριο, και να είναι γραµµένη 

έτσι που να γίνεται κατανοητή σε αυτό" (Γ4, Σ7) 

"…µια εργασία που υποβάλλεται [προς δηµοσίευση] πρέπει να δείχνει κριτική ενηµερότητα για 

άλλες πιθανές προσεγγίσεις" (Π3, Π9) 

"Οποιαδήποτε προσέγγιση κι αν υιοθετείται για τα τεκµήρια και τους ισχυρισµούς, θα 

αξιολογείται αυστηρά µε όρους κατάλληλων κριτηρίων, µε σκοπό να εξασφαλίσει ότι η 

ανάλυση είναι καλά θεµελιωµένη και αναπτύσσει µια εφευρετική και πειστική 

επιχειρηµατολογία." (Π7, Π8) 

"…να δηλώνει ρητά το θεωρητικό και µεθοδολογικό πλαίσιο µέσω του οποίου συλλέχθηκαν 

και αναλύθηκαν τα τεκµήρια" (Π9) 

 

Journal of Mathematics Teacher Education (JMTE, 2003) 

"…να αντανακλούν τους στόχους του περιοδικού …" (Σ1) 

" …να έχουν ενδιαφέρον πέραν του τοπικού ή εθνικού…" (Γ3, Γ4) 

"… προγράµµατα και θέµατα εθνικού ενδιαφέροντος που θα µπορούσαν να έχουν ευρύτερο 

ενδιαφέρον ή επίδραση" (Γ3, Γ4) 

 

International Journal of Mathematical Education in Science & Technology (IJMEST, 

2008) 

"…πρωτότυπη και ενδιαφέρουσα συµβολή …" (Σ2, Σ1) 

" Η ανάγκη επικοινωνίας µεταξύ δασκάλων και χρηστών [τεχνολογικών µέσων] …" (Σ7) 

 

The Journal of Mathematical Behavior (JMB, 2008) 

"…πρωτότυπη έρευνα …" (Σ2) 

"…που αναπτύσσουν λεπτοµερειακή, θεµελιώδη κατανόηση του πως οι άνθρωποι …" (Σ1) 

"…ειδικά ενθαρρύνουµε βασικές µελέτες …" (Σ1) 

 

International group for the Psychology of Mathematics Education (ΡΜΕ, 2008) 

 Από τις οδηγίες προς τους κριτές: 

"Οι εµπειρικές έρευνες πρέπει να περιέχουν… το θεωρητικό πλαίσιο για την έρευνα [Π9], µια 

ένδειξη και δικαιολόγηση της µεθοδολογίας [Π7]…" 
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"Οι θεωρητικές / φιλοσοφικές έρευνες πρέπει να περιέχουν … µια καθαρά αρθρωµένη δήλωση 

της τοποθέτησης του συγγραφέα [Π9] …" 

"…να µην περιοριστεί η αποδοχή σε εκείνες τις εργασίες που βρίσκονται σε συµφωνία µε τα 

ερευνητικά παραδείγµατα ή ιδεολογίες που πιστεύουν." (Π7, Π9) 

Από την παραδειγµατική παρουσίαση κρίσεων: 

"…οικοδοµεί σε προηγούµενη δουλειά…" (Π9) 

"Το θεωρητικό πλαίσιο είναι καθαρά διατυπωµένο και παρέχει δικαιολόγηση των ερευνητικών 

ερωτηµάτων" (Σ1), (Π9) 

"…θα προτιµούσα να δω κι άλλα τεκµήρια επιπρόσθετα αυτών που υπάρχουν" (Π3) 

"Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται καθαρά και καλά υποστηριγµένα από τα δεδοµένα" (Π8) 

"…προσθέτει στην κατανόησή µας …" (Σ1) 

"…η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας δεν συνδέεται µε την έρευνα…" (Π9) 

"Οι κλίµακες µέτρησης δεν βασίζονται σε καµιά θεωρία, ούτε παρέχονται πληροφορίες για την 

αξιοπιστία τους. Αναρωτιέµαι για την εγκυρότητα της µελέτης" (Π2, Π3) 

"…κάνουν έναν αριθµό αστήρικτων ισχυρισµών, όπως π.χ. … που δεν προκύπτουν από τα 

δεδοµένα" (Π3, Π8) 

"Λυπάµαι που απορρίπτω αυτή την εργασία, αν και το ερευνητικό ερώτηµα είναι ενδιαφέρον 

και σηµαντικό" (Σ1) 

 

 Οι περιορισµοί της διερεύνησης που κάναµε είναι πρώτον, ότι πρόκειται για τις 

επίσηµες διακηρύξεις και γραπτές οδηγίες και όχι για τον τρόπο εφαρµογής τους, και 

δεύτερον, ότι το δείγµα των κειµένων στο οποίο είχαµε πρόσβαση ήταν µικρό (λόγω 

του ότι περιοριστήκαµε σε ηλεκτρονικές πηγές ελεύθερης πρόσβασης στο διαδίκτυο).  

Παρόλα αυτά, από αυτά τα δεδοµένα, νοµίζουµε ότι προκύπτουν ορισµένα 

ενδιαφέροντα συµπεράσµατα: 

• Αναγνωρίζεται η ύπαρξη πολλών διαφορετικών θεωρητικών και µεθοδολογικών 

προσεγγίσεων και η ανάγκη ευελιξίας και εφαρµογής των κατάλληλων κριτηρίων 

για κάθε περίπτωση. 

• Ιδιαίτερο βάρος δίνεται στη σηµασία – χρησιµότητα (Σ1) της µελέτης, στο 

θεωρητικό και µεθοδολογικό πλαίσιο (Π9) και στην ακολουθία: συνοχή ερωτηµάτων 

– µεθόδων, αποτελεσµατική εφαρµογή µεθόδων, εγκυρότητα (Π7, Π8, Π3) που 

αποτελεί τον πυρήνα της πειστικότητας µιας µελέτης. 

• Χρησιµοποιούνται και οι τρεις κατηγορίες κριτηρίων, µε µια µεγαλύτερη έµφαση 

στη σηµαντικότητα (και ιδιαίτερα: την σηµασία για τη θεωρία και την πράξη, την 

πρωτοτυπία και την προσβασιµότητα) και την πειστικότητα (και ιδιαίτερα: τη 
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συνοχή ερωτηµάτων – µεθόδων, την αποτελεσµατική εφαρµογή µεθόδων και το 

θεωρητικό πλαίσιο - σχέση µε την προϋπάρχουσα έρευνα). 

• Η αναζήτηση της πρωτότυπης και σηµαντικής έρευνας που προκαλεί το ενδιαφέρον 

των αναγνωστών δεν φαίνεται να αποβαίνει σε βάρος της πειστικότητας.  Η συχνή 

διακήρυξη ότι "όλα τα άρθρα υποβάλλονται σε αυστηρή κρίση", αντικατοπτρίζεται 

στην αναζήτηση πειστικών επιχειρηµάτων, στηριγµένων σε κατάλληλα δεδοµένα και 

αναλύσεις τους. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 

 

Στα 40 χρόνια που µεσολαβούν από την σύγκληση των πρώτων συνεδρίων και την 

ίδρυση των πρώτων περιοδικών του χώρου µέχρι σήµερα, η ∆Μ αναπτύσσεται σε ένα 

αυτόνοµο επιστηµονικό πεδίο του χώρου των ανθρωπιστικών και κοινωνικών 

επιστηµών.  Τα χαρακτηριστικά αυτού του επιστηµονικού πεδίου είναι: 

• η συγκροτηµένη επιστηµονική κοινότητα του χώρου, που δραστηριοποιείται µέσα 

από τους δικούς της θεσµούς και διαµορφώνει κριτικά τις δικές της παραδοχές 

και κριτήρια της επιστηµονικής συγκρότησης του πεδίου. 

• οι χρησιµοποιούµενες µεθοδολογίες που – είτε αντλούνται από άλλα πεδία και 

προσαρµόζονται στο χώρο, είτε δηµιουργούνται µέσα σ' αυτόν – συνιστούν τη 

συστηµατικότητα στη διερεύνηση των φαινοµένων της µάθησης και της 

διδασκαλίας των µαθηµατικών. 

• η εµπειρική θεµελίωση των αποτελεσµάτων στην πραγµατικότητα των ανθρώπων 

που µαθαίνουν ή διδάσκουν µαθηµατικά, στην πραγµατικότητα της τάξης των 

µαθηµατικών. 

• η διατύπωση διαψεύσιµων προτάσεων, υποθέσεων και συµπερασµάτων, µέσα στα 

πλαίσια θεωριών που έχουν τις δικές τους υποθέσεις και παραδοχές. 

• η αναζήτηση της εγκυρότητας των συµπερασµάτων που στηρίζεται στην κριτική 

και τη διϋποκειµενική συµφωνία. 

• η διατύπωση περιγραφικών, εξηγητικών και ερµηνευτικών θεωριών που 

αναπαριστούν τη γνώση που έχει αποκτηθεί από την εµπειρική και θεωρητική 

έρευνα στο χώρο. 

• η ύπαρξη ρυθµιστικού και κανονιστικού περιεχοµένου (πως πρέπει να είναι η  

διδασκαλία των µαθηµατικών, µε ποιους στόχους και γιατί;) που προϋποθέτει την 

αναγνώριση αξιών και την επεξεργασία αξιολογικών επιλογών. 

• παρά την άντληση ιδεών, οπτικών και µεθοδολογιών από άλλα επιστηµονικά 

πεδία, η αυτονοµία της ∆Μ συνίσταται στη σύνθεση, την προσαρµογή και την 

ενσωµάτωση των δανείων στα ενδιαφέροντα και τις παραδοχές του χώρου της 

∆Μ.  Τα αντικείµενα µελέτης της ∆Μ δεν µπορούν να µελετηθούν µέσα από ένα 

ή περισσότερα γειτονικά επιστηµονικά πεδία.  Η ∆Μ δεν είναι εφαρµοσµένα 

µαθηµατικά, ούτε εφαρµογή της ψυχολογίας στη µάθηση των µαθηµατικών. 
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Τα παραπάνω χαρακτηριστικά, στον ένα ή στον άλλο βαθµό, είναι κοινά για όλα τα 

εµπειρικά επιστηµονικά πεδία.  Η ύπαρξή τους ωστόσο, δεν είναι µια υπόθεση της 

µορφής "όλα ή τίποτα".  Οι κριτικές που ασκούνται και οι διαµάχες που εκδηλώνονται 

µέσα στο χώρο της ∆Μ για πολλά από τα παραπάνω χαρακτηριστικά και για τον τρόπο 

που αυτά πρέπει να ερµηνεύονται, είναι ένδειξη της ζωτικότητας ενός επιστηµονικού 

πεδίου που ωριµάζει και αναπτύσσεται.  Τέτοιες συζητήσεις εξάλλου γίνονται και µέσα 

σε επιστηµονικές κοινότητες πολύ ωριµότερων επιστηµών, µε αιώνες ζωής. 

Τα τελευταία χρόνια οι εσωτερικές κριτικές στη ∆Μ φαίνεται να οδηγούν προς µια 

κατεύθυνση: 

• µεγαλύτερης αυστηρότητας στους ορισµούς και τη χρήση εννοιών και θεωριών, 

στην αύξηση της αποτελεσµατικότητας των µεθοδολογιών, και τελικά 

µεγαλύτερης πειστικότητας των συµπερασµάτων της έρευνας. 

• ευρύτερων και καταλληλότερων ερµηνειών των εννοιών της αντικειµενικότητας, 

αξιοπιστίας, εγκυρότητας, προβλεψιµότητας, γενικευσιµότητας, ώστε να 

ανταποκρίνονται στην πολυπλοκότητα των φαινοµένων που µελετώνται στη ∆Μ. 

• εστίασης στα πραγµατικά προβλήµατα της τάξης των µαθηµατικών που 

απασχολούν τους εκπαιδευτικούς και απαιτούν λήψη αποφάσεων.  Ιεράρχησης 

των προβληµάτων της πραγµατικότητας και της επικοινωνίας µε τον κόσµο της 

πράξης σε ψηλότερη θέση από ότι η περιέργεια του ερευνητή και η επικοινωνία 

µέσα στην ερευνητική κοινότητα. 

 

Η ανάπτυξη και η αναγνώριση της ∆Μ συχνά συνοδεύεται από κριτικές προς τις 

θεµελιώδεις παραδοχές στις οποίες θεµελιώνεται η επιστηµονική συγκρότηση της ∆Μ 

ως επιστηµονικού πεδίου.  Πολλές από αυτές τις κριτικές υποστηρίζονται από 

απλουστευτικές ή και απλοϊκές απόψεις για την ανάπτυξη της επιστήµης στα πρότυπα 

των θετικών εµπειρικών επιστηµών ή ακόµα και των µαθηµατικών.  

Ωστόσο, η ∆Μ (και όλες οι ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήµες) δεν είναι µια 

επιστήµη όµοια ή συγκρίσιµη µε τις θετικές επιστήµες.  Πέραν των διαφορών που 

σχετίζονται µε τα µεγέθη, το βαθµό αναγνώρισης και το χρόνο ζωής των θετικών 

επιστηµών και των επιστηµονικών κοινοτήτων τους µε τα αντίστοιχα της ∆Μ, 

υπάρχουν σηµαντικές διαφορές: 

• ανάµεσα στη θέση του εξωτερικού παρατηρητή του υλικού κόσµου που 

υιοθετούν οι θετικές εµπειρικές επιστήµες, και τη θέση του εκ των ένδον 
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ερµηνευτή των νοηµάτων και της δράσης που απαιτούν τα φαινόµενα που µελετά 

η ∆Μ. 

• ανάµεσα στην αντικειµενικότητα, την αιτιώδη εξήγηση και την καθολικότητα των 

νόµων που επιδιώκουν οι θετικές επιστήµες και στον υποκειµενισµό, την 

ερµηνεία και τη µη προβλεψιµότητα των φαινοµένων που είναι αναπόφευκτα 

χαρακτηριστικά της ανθρώπινης φύσης. 

• ανάµεσα στην έννοια της απόδειξης και της επιβεβαίωσης (ή καλύτερα της µη 

διάψευσης) των θεωριών στις θετικές εµπειρικές επιστήµες και στην έννοια των 

τεκµηρίων της ∆Μ.  Στη ∆Μ "απόδειξη" ενός συµπεράσµατος σηµαίνει ύπαρξη 

εµπειρικών τεκµηρίων που κάνουν εύλογο αυτό το συµπέρασµα απέναντι σε 

ανταγωνιστικά συµπεράσµατα.  

• ανάµεσα στην αυξηµένη "µαθηµατικοποίηση" των νόµων και των εννοιών των 

θετικών επιστηµών και στην περιορισµένη δυνατότητα µετρήσεων που υπάρχει 

για πολλά φαινόµενα της µάθησης και της διδασκαλίας των µαθηµατικών. 

 

Παρά την αρχική κυριαρχία του θετικιστικού παραδείγµατος και την προσπάθεια 

συγκρότησης του πεδίου της ∆Μ στα πρότυπα των θετικών εµπειρικών επιστηµών, τις 

δύο τελευταίες δεκαετίες φαίνεται να κυριαρχεί το ερµηνευτικό παράδειγµα.  Οι 

ποιοτικές µέθοδοι συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων έχουν καθιερωθεί και σε µεγάλο 

βαθµό έχουν παραµερίσει την µονοκρατορία των ποσοτικών και στατιστικών µεθόδων 

των πρώτων δεκαετιών.  Η επιδίωξη αιτιώδους εξήγησης των φαινοµένων 

αντικαταστάθηκε από την προσπάθεια κατανόησης και ερµηνείας των νοηµάτων και 

της δράσης των ατόµων που εµπλέκονται σε µαθηµατικές δραστηριότητες.  Σήµερα, 

περισσότερο από παλιά, η έρευνα στηρίζεται σε εµπειρικά δεδοµένα που αντλούνται 

από µαθητές και δασκάλους µέσα σε πραγµατικές τάξεις µαθηµατικών, κατά την 

εξέλιξη της µάθησης και της διδασκαλίας.  Εντείνεται η προσπάθεια να κατανοήσουµε 

βαθύτερα και σφαιρικότερα τα φαινόµενα, αναγνωρίζοντας την πολυπλοκότητά τους 

και το ρόλο των υποκειµενικών νοηµάτων. 

Οι µετατοπίσεις στις επιστηµολογικές παραδοχές και τις µεθοδολογίες οδήγησαν σε 

αντίστοιχες προσαρµογές των κριτηρίων αξιολόγησης της έρευνας.  Οι έννοιες της 

αµερόληπτης αντικειµενικότητας και της απόλυτης αλήθειας αναγνωρίζεται ότι δεν 

ταιριάζουν στην πολυπλοκότητα των φαινοµένων και στη φύση της γνώσης µας γι' 

αυτά.  Η εγκυρότητα των συµπερασµάτων της έρευνας αναζητείται στο ταίριασµα 
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ερωτηµάτων – µεθόδων, στην αποτελεσµατική εφαρµογή µεθόδων συλλογής και 

ανάλυσης δεδοµένων, στην πειστικότητα των επιχειρηµάτων και στην εξέταση 

αντίπαλων ερµηνειών.  Έτσι σήµερα τα κριτήρια αξιολόγησης των εµπειρικών και 

θεωρητικών ερευνών θα µπορούσαν να ταξινοµηθούν ως εξής: 

• σηµαντικότητα, που σχετίζεται µε τη χρησιµότητα και τη σηµασία της έρευνας 

τόσο για τους ερευνητές, όσο και για τους εκπαιδευτικούς. 

• πειστικότητα, που σχετίζεται µε την αυστηρή δικαιολόγηση των συµπερασµάτων 

της έρευνας και περιλαµβάνει – ανάµεσα σε άλλα – τα κριτήρια της 

αντικειµενικότητας, της αξιοπιστίας, της εγκυρότητας ερµηνευµένα µε ευρύ 

πνεύµα και προσαρµοσµένα στη φύση των φαινοµένων που µελετώνται. 

• γενικότητα, που περιλαµβάνει το εύρος των φαινοµένων που µελετώνται και την 

γενικευσιµότητα των συµπερασµάτων. 

 

Οι επίσηµες πολιτικές των περιοδικών και του ΡΜΕ που εξετάσαµε είναι συµβατές 

µε µια τέτοια ταξινόµηση.  Αναδεικνύουν ένα ευρύ πνεύµα στην εφαρµογή των 

κριτηρίων παράλληλα µε µια αυστηρότητα όσον αφορά τη συνολική και λεπτοµερή 

δικαιολόγηση όλων των βηµάτων, επιλογών και επιχειρηµάτων που οδηγούν στα 

συµπεράσµατα. 

Η πολλαπλότητα των θεωριών, των παραδειγµάτων και των οπτικών είναι µια 

πραγµατικότητα του χώρου της ∆Μ.  Πολλές φορές αυτή η πολλαπλότητα δηµιουργεί 

σύγχυση και είναι βάσιµες οι φωνές για µεγαλύτερη ανάπτυξη και επεξεργασία των 

θεωριών παρά για τη διατύπωση νέων.  Ωστόσο, η πολυπλοκότητα των φαινοµένων 

κάνει απαραίτητη την ύπαρξη πολλών οπτικών.  Η "ανάγνωση" των αποτελεσµάτων 

του πεδίου της ∆Μ δεν είναι µια εύκολη υπόθεση και ο "αναγνώστης" πρέπει να είναι 

έτοιµος να "διαβάσει" πολλά, διαφορετικά ακόµα και συγκρουόµενα "κείµενα".  Πολύ 

περισσότερο αυτό ισχύει για τον ερευνητή του χώρου, που θα πρέπει να επιλέξει την 

οπτική και το παράδειγµα µέσα από το οποίο θα δουλέψει.  Η σύνθεση των 

διαφορετικών οπτικών, θεωριών και µεθόδων είναι µια θεµιτή επιδίωξη, αλλά δεν είναι 

πάντα δυνατή.  Η πολλαπλότητα και η απουσία σταθερού εδάφους από το οποίο µπορεί 

να σταθεί κάποιος και να κρίνει τους υπόλοιπους, είναι µια αναπόφευκτη 

πραγµατικότητα στη ∆Μ.  Τουλάχιστον προς το παρόν (και µάλλον για το ορατό 

µέλλον, κατά τη γνώµη µας). 
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Με την παρούσα µελέτη επιδιώξαµε να συµβάλουµε στην αναζήτηση απαντήσεων 

σε ερωτήµατα σχετικά µε την επιστηµολογική συγκρότηση του πεδίου της ∆Μ.  

Αναγνωρίζουµε ότι, για µια πιο πλήρη αντιµετώπιση αυτών των θεµάτων, χρειάζονται 

βαθύτερες φιλοσοφικές και επιστηµολογικές επεξεργασίες που απαιτούν πολύ 

περισσότερο χρόνο και πόρους από αυτούς που διαθέσαµε στα πλαίσια αυτής της 

εργασίας. 

Για µια πιο ολοκληρωµένη και σφαιρική µελέτη της συγκρότησης της ∆Μ είναι 

κατά τη γνώµη µας αναγκαία: 

• η διερεύνηση κοινωνιολογικών θεµάτων σχετικών µε τη συγκρότηση της 

επιστηµονικής κοινότητας της ∆Μ.  Η περίπτωση της ελληνικής κοινότητας ίσως 

να έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. 

• η διερεύνηση σε µεγαλύτερο βάθος των φιλοσοφικών και επιστηµολογικών 

θεµάτων που υπόκεινται των σχέσεων της ∆Μ µε τα µαθηµατικά και των 

σχέσεων των δύο επιστηµονικών κοινοτήτων. 

• η µελέτη των επιστηµολογικών θεµάτων που αναφέρονται στο ρυθµιστικό 

χαρακτήρα της ∆Μ και στις σχέσεις της έρευνας στη ∆Μ µε την πρακτική στην 

τάξη των µαθηµατικών. 

 

Η ∆Μ απολαµβάνει στους ακαδηµαϊκούς κύκλους µια αυξανόµενη αναγνώριση ως 

αυτόνοµο επιστηµονικό πεδίο.  Αλλά, όπως και οι άλλες κοινωνικές και ανθρωπιστικές 

επιστήµες, έχει έναν κοινωνικό χαρακτήρα, αφού αλλάζει (ή θέλουµε να αλλάζει) τον 

τρόπο που οι κοινωνικοί παράγοντες βλέπουν τα φαινόµενα της µαθηµατικής 

εκπαίδευσης.  Συγχρόνως, η ίδια η έρευνα στη ∆Μ επηρεάζεται από τους 

προσανατολισµούς, τις προτεραιότητες και τους περιορισµούς που θέτει η κοινωνία και 

οι ασκούµενες πολιτικές.  Έτσι, η ∆Μ δεν µπορεί να γίνεται αντιληπτή ως µια επιστήµη 

εγκλωβισµένη στους πανεπιστηµιακούς κύκλους, αλλά ως ένα επιστηµονικό πεδίο που 

θέτει και δέχεται ερωτήµατα και επιδιώκει την απάντησή τους µέσα στο διάλογο µε την 

εκπαιδευτική κοινότητα και ολόκληρη την κοινωνία.  Ίσως η ευρύτερη αποδοχή της 

από τους παράγοντες της εκπαίδευσης (εκπαιδευτικούς, µαθητές, γονείς) να κρίνεται 

από το κατά πόσο η ∆Μ, ως επιστηµονικό πεδίο και ως ερευνητική κοινότητα, αυξάνει 

την ικανότητά της να παρεµβαίνει και να ακούγεται στις ανοιχτές συζητήσεις για τα 

κρίσιµα προβλήµατα και τις αποφάσεις του σήµερα. 
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