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Ε υ χα ρ ι σ τ ί ε ς  

 

Η  παρούσα  εργασία  είχε  ως  αφορμή  την  ενασχόληση  με  προβλήματα 

της  διδασκαλίας  των μαθηματικών,  τα  οποία παρατηρούνται  στην  κα‐
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σπουδών είχα την ευκαιρία να εντοπίσω το πλαίσιο στο οποίο εντάσσο‐
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Επ. Καθηγητή κ. Παναγιώτη Σπύρου, ο οποίος είχε την ευγενή καλοσύνη 

να με βοηθήσει στον καθορισμό του θέματος και να παρακολουθήσει την 

εργασία μου σε όλα της τα στάδια, παρέχοντας χρήσιμες συμβουλές και 

προσφέροντάς  μου  πολύτιμη  συμπαράσταση.  Για  τους  λόγους  αυτούς 

τού εκφράζω τις θερμές ευχαριστίες μου. 

Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω τον παλιό συμμαθητή και φίλο Κα‐

θηγητή κ. Γιώργο Ξηροπαΐδη, για τις καίριες παρατηρήσεις του σχετικά 

με τη δομή της εργασίας αλλά και για την ανεκτίμητη βοήθειά του στην 

αποσαφήνιση φιλοσοφικών όρων,  απαραίτητων στην ανάπτυξη του θε‐

ωρητικού πλαισίου της εργασίας. Οφείλω επίσης ευχαριστίες στο τρίτο 

μέλος  της  εξεταστικής  επιτροπής,  Επ.  Καθηγητή  κ.  Διονύσιο  Λάππα, 

που μελέτησε με προσοχή την εργασία μου και έκανε χρήσιμες παρα‐

τηρήσεις. 

Τέλος, ευχαριστίες εκφράζονται και στη φίλη Δήμητρα Κομνηνού για τη 

συμβολή της στην εμφάνιση της εργασίας αυτής.  
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Π Ρ Ο Λ Ο Γ Ο Σ  

 

Η παραδοσιακή διδακτική προσδιορίζει την διδακτική πραγµατικότητα µέσα από 

το ∆ιδακτικό τρίγωνο. Στις κορυφές του τριγώνου αποτυπώνονται τα αντικείµενα 

µελέτης της ∆ιδακτικής ως προς τα οποία συµφωνούν οι επιστήµονες που ασχο-

λούνται µε αυτήν. Η συζήτηση και ο προβληµατισµός αφορά τον τρόπο µε τον 

οποίο συνδέονται οι κορυφές του τριγώνου. 

Επιστηµολογία
του διδάσκοντος

Σχέση του µαθητή
προς τη γνώση

Γ Ν Ω Σ Η

∆Ι∆ΑΣΚΩΝ ΜΑΘΗΤΗΣ

Π Α Ι ∆ Α Γ Ω Γ Ι Κ Η   Σ Χ Ε Σ Η

Επιστηµολογία
του διδάσκοντος

Σχέση του µαθητή
προς τη γνώση

Γ Ν Ω Σ ΗΓ Ν Ω Σ Η

∆Ι∆ΑΣΚΩΝ∆Ι∆ΑΣΚΩΝ ΜΑΘΗΤΗΣΜΑΘΗΤΗΣ

Π Α Ι ∆ Α Γ Ω Γ Ι Κ Η   Σ Χ Ε Σ Η  

Ο δάσκαλος, ανάλογα µε την κοινωνική του θέση, τη µόρφωση, την πείρα, 

τις συνθήκες σπουδών, έχει διαµορφώσει αναπαραστάσεις και πεποιθήσεις βαθιά 

ριζωµένες, που εκφράζονται µε διαφορετικούς τρόπους τόσο όσον αφορά την 

γνώση, όσο και τις απόψεις του για τη διδασκαλία. Αυτές οργανώνουν την επιστη-

µολογία του, η οποία αναπτύχθηκε σε άλλες εποχές, σε άλλο περιβάλλον µε άλλες 

απαιτήσεις. Επιπλέον, ο δάσκαλος είναι θεσµικά προσδιορισµένος. Αντιπροσω-

πεύει τους εκπαιδευτικούς στόχους, το αναλυτικό πρόγραµµα, τα σχολικά εγχειρί-

δια, τις υπουργικές αποφάσεις, στις οποίες συµµετέχουν η πολιτεία, τα υπουργεία, 

το παιδαγωγικό ινστιτούτο και οι συναφείς οργανισµοί. Αντίστοιχη κατάσταση 

υπάρχει και από την πλευρά του µαθητή, ο οποίος έρχεται στο σχολειό µε τη δική 

του ιστορία (εµπειρίες, συναισθήµατα, στάσεις), και έχει δηµιουργήσει ένα δικό 

του, ακατέργαστο τρόπο αιτιολόγησης και κατανόησης του κόσµου. Το ζητούµε-

νο είναι να αποκτήσει ο µαθητής νέα, έγκυρη γνώση µε την καθοδήγηση του δα-
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σκάλου, µέσα στο πλαίσιο του εκάστοτε διδακτικού συµβολαίου που έχει υιοθετη-

θεί από το δάσκαλο και τους µαθητές. Για να γίνει αυτό, θα πρέπει οι δύο εµπλε-

κόµενοι στην διαδικασία της µάθησης να «συναντηθούν».         

Η καθηµερινή εµπειρία στην τάξη µάς φέρνει αντιµέτωπους µε το πρόβληµα 

το οποίο προσδιόρισε ο Bauersfeld (1979)⋅ τη διαφορά που υπάρχει ανάµεσα σε: 

αυτό που εννοείτο (από τον δάσκαλο), από αυτό που διδάχθηκε και αυτό που εντέλει έµαθε 

ο µαθητής, και µας δείχνει ότι η συνάντηση δεν έγινε.   

Ένα σύνηθες φαινόµενο στην τάξη των Μαθηµατικών είναι ότι οι  µαθητές 

µπορούν να διαχειρίζονται ασκήσεις συγκεκριµένου είδους, αλλά δεν µπορούν να 

αντεπεξέλθουν σε προβλήµατα-ασκήσεις ελαφρά διαφοροποιηµένα από τα προη-

γούµενα. Σε προβλήµατα στα οποία χρειάζεται η κατανόηση της έννοιας, η κρίση, 

η σκέψη, η επιλογή στρατηγικής. Αυτό συµβαίνει, σύµφωνα µε τον Glaserfeld, διότι 

η αντιµετώπιση τέτοιων ασκήσεων – προβληµάτων απαιτεί όχι µόνο εννοιολογική 

κατανόηση αυτόνοµων εννοιών αλλά και των σχέσεων που προβάλλονται µεταξύ 

τους. Μόνο ένας µαθητής που έχει οικοδοµήσει ένα εννοιολογικό ρεπερτόριο και 

έχει ανακαλύψει εννοιολογικούς συνδέσµους και δοµές µπορεί να αντεπεξέλθει σε 

ένα πρωτότυπο πρόβληµα, διότι οι έννοιες δεν µεταφέρονται αλλά πρέπει να συλ-

ληφθούν. Η δυσκολία µεταφοράς τόσο των εννοιών όσο και των δοµών που υπάρ-

χουν πίσω από αυτές, στο πλαίσιο που εµφανίζονται κάθε φορά, δηµιουργούν την 

ανάγκη να αναρωτηθούµε και να αναζητήσουµε, πώς µπορούµε να προσεγγίσουµε 

την εννοιολογική εξέλιξη και πώς µπορούµε να την καλλιεργήσουµε.  

Στα Μαθηµατικά, λειτουργούµε µε συγκεκριµένο είδος αφαιρέσεων και δη-

µιουργίας, µε µοντέλα που µας βοηθούν να εξηγήσουµε τον κόσµο της εµπειρίας 

µας. Αυτό µας οδηγεί να ψάξουµε πίσω στις πηγές προέλευσης των εννοιών. Να 

ψάξουµε για τον τρόπο µε τον οποίο κατανοούµε και δοµούµε τις εµπειρίες µας, 

έτσι ώστε να µπορούµε να εξηγήσουµε τον περιβάλλοντα κόσµο. Προέχει δηλαδή 

να προσεγγίσουµε στο µέτρο του δυνατού την λειτουργία της µάθησης. 

Για το λόγο αυτό, η πλευρά του ∆ιδακτικού τριγώνου Γνώση-Μαθητής, έχει 

την µεγαλύτερη βαρύτητα. Η αποκρυπτογράφηση των µηχανισµών κατανόησης 

και οργάνωσης της γνώσης, του τρόπου µε τον οποίο δηµιουργείται η συµπεριφο-
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ρά των εµπλεκοµένων στη µαθησιακή διαδικασία, η οποία είναι αποτέλεσµα πε-

ποιθήσεων, στάσεων και συναισθηµάτων τόσο απέναντι στα Μαθηµατικά όσο και 

στο τρόπο διδασκαλίας, θα επιδράσει και θα βοηθήσει στη διαµόρφωση µιας δια-

φορετικής παιδαγωγικής σχέσης. Επίσης, η γνώση των παραπάνω από το διδάσκο-

ντα θα µεταβάλλει τη στάση του στη διδακτική πράξη. Θα του επιτρέψει να προ-

σαρµόσει την στρατηγική του στη διδασκαλία, αφού θα λάβει υπ’ όψιν του τα νέα 

δεδοµένα του κοινωνικού περιβάλλοντος και το πλαίσιο στο οποίο κινείται και ω-

ριµάζει ο µαθητής. ∆ηλαδή, θα µεταβάλλει και την επιστηµολογία του. 

Τα τελευταία χρόνια, το περιβάλλον και τα µέσα εξελίσσονται και µεταβάλ-

λονται σε ρυθµούς που είναι πλέον δύσκολο να παρακολουθήσει κάποιος· κατά 

συνέπεια, και οι απαιτήσεις της κοινωνίας από το σχολείο αυξάνονται ανάλογα και 

µαζί αυξάνεται και η αγωνία για αναζήτηση µιας διδακτικής θεωρίας, που θα αντι-

µετωπίζει τα προβλήµατα και θα προσαρµόζεται στις εκάστοτε απαιτήσεις. Η βι-

ολογική εξέλιξη, όµως, του ανθρώπινου είδους δεν ακολουθεί τους ίδιους ρυθµούς. 

Ο µηχανισµός µε τον οποίο κατανοεί ο άνθρωπος είναι αµφίβολο αν εξελίσσεται 

µε την ταχύτητα των κοινωνικών αλλαγών. Οι αναζητήσεις προς τη κατεύθυνση 

αυτή δηµιούργησαν την γνωστική (γνωσιακή) επιστήµη1, θέτοντας επιτακτικά το 

ζήτηµα µιας αξιόπιστης θεωρίας γνώσης, µιας φιλοσοφίας που θα απαντήσει στα 

παραπάνω ερωτήµατα και θα αποτελέσει τη βάση για µια θεωρία µάθησης ικανής 

να προσαρµόζεται στις εξελίξεις. 

Η τελευταία µεγάλη τοµή στις παιδαγωγικές και διδακτικές θεωρίες είναι η 

θεωρία του κονστρουκτιβισµού, η οποία ουσιαστικά ξεκινάει από τον Piaget. Η 

επιστηµολογική βάση του Piaget είναι ότι η γνώση, συµπεριλαµβανοµένης και της 

νοηµοσύνης, υπάρχει µέσα στα πλαίσια της ενέργειας, είτε φυσικής είτε νοητικής. 

Έτσι, οικοδοµείται ως αποτέλεσµα ενέργειας του υποκειµένου στον κόσµο του. Οι 

αρχικές περιγραφές του τυπικού λειτουργικού σταδίου από τον Piaget ήταν πολύ 

γενικές, ώστε να χρησιµοποιηθούν για την οικοδόµηση της θεωρίας του κον-

                                                            
1  Η γνωσιακή επιστήµη είναι ένα επιστηµονικό πεδίο που συγκεντρώνει ό,τι είναι γνωστό για το νου από πολλούς 
ακαδηµαϊκούς κλάδους: ψυχολογία, γλωσσολογία, ανθρωπολογία, φιλοσοφία και επιστήµη των υπολογιστών. 
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στρουκτιβισµού. Όµως, απετέλεσαν την βάση και το έναυσµα για αναζήτηση θεω-

ριών προς αυτή την κατεύθυνση.  

Κοντά στην άποψη του Piaget συναντούµε τη Σοβιετική σχολή µε ιδρυτή 

τον ψυχολόγο Vygotsky. Βασιζόµενη στις ίδιες αρχές  µε διαφορετική όµως προ-

οπτική  εισηγείται την activity theory (ή κοινωνικό κονστρουκτιβισµό). Κατ’ αυτήν, 

το ενέργηµα σχετίζεται στην διαλεκτική του ατόµου µε το κοινωνικό περιβάλλον 

του (οπότε συνδέει τις έννοιες της επικοινωνίας και του πολιτισµού µε την δράση), 

την οποία ο διάδοχος του Vygotsky, ο Leontev (1978, 1981) αντιµετωπίζει σαν 

τη βάση της επιστηµονικής εξήγησης της ανθρώπινης συµπεριφοράς. Εδώ είναι 

αξιοσηµείωτο να δούµε τι προτείνει η παραπάνω άποψη σχετικά µε την εξέλιξη 

των µαθηµατικών εννοιών. 

Θεωρεί ότι η εξέλιξη αυτή γίνεται σε τρία στάδια 

– 1ο  στάδιο : Γνωρίζουµε κάνοντας. Χαρακτηρίζεται από υψηλό επίπεδο 

δραστηριότητας και χαµηλό επίπεδο σχηµατισµού εννοιών. 

– 2ο  στάδιο : η ανάπτυξη των εννοιών και οι ενέργειες συµβαδίζουν. Οι έν-

νοιες εφαρµόζονται στις ενέργειες, και η ανάπτυξή τους τροφοδοτεί τις ενέργειες 

µε την δύναµη της πρόβλεψης. 

– 3ο  στάδιο : Οι έννοιες επιβάλλονται στις ενέργειες, οι οποίες καθοδηγού-

νται από την θεωρία. Το υποκείµενο εστιάζεται στους µηχανισµούς (το γιατί συµ-

βαίνει έτσι;). Χαρακτηριστικό του 3ου σταδίου η αναστοχαστική αφαίρεση. 

Η νοητική εξέλιξη η οποία περιγράφεται από την παραπάνω θεωρία χαρα-

κτηρίζει και την εξέλιξη της απόβλεψης, η οποία συµβαίνει µε την πλήρωση του 

ρεπερτορίου του µαθητή και τη µάθηση.  

Τελευταία ο von Glasserfeld κ.ά. (1983) εισηγείται µια λειτουργική θεωρία 

γνώσης, γνωστή σαν ριζοσπαστικός κονστρουκτιβισµός, σύµφωνα µε την οποία το 

µυαλό οργανώνει τις εµπειρίες οικοδοµώντας δικές του γνωστικές δοµές για να 

µπορέσει να συνδιαλλαχτεί µε τον πραγµατικό κόσµο. Υπογραµµίζει τη σηµασία 

του υποκειµένου στην κατασκευή της γνώσης, η οποία πρέπει να ασχολείται µε το 

ταίριασµα της γνώσης στην εµπειρία και όχι στην ταυτοποίησή της µε την πραγ-

µατικότητα. Η αξία των γνωστικών δοµών χαρακτηρίζεται από τη βιωσιµότητά 
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τους ως µέσων επίλυσης προβληµάτων, ανάµεσα στα οποία συγκαταλέγεται η κ α -

τ α ν ό η σ η . Θεωρεί, δηλαδή, ότι η µόνη πραγµατικότητα που µπορεί να γνωρίσει 

το υποκείµενο είναι αυτή της εµπειρίας του, εµπειρικής και νοητικής.  

Όπως οι φυσικοί οργανισµοί προσαρµόζονται στο περιβάλλον, σύµφωνα µε 

την θεωρία της εξέλιξης, έτσι και η νόηση εξελίσσεται µέσα από την προσαρµογή. 

Η θεωρία του κονστρουκτιβισµού ήλθε να δώσει µια νέα προοπτική, ασχο-

λούµενη αποκλειστικά µε τη δόµηση εννοιολογικής γνώσης. Η άποψή του για την 

εννοιολογική εξέλιξη αποσκοπεί στη γέννηση µιας ψυχολογικής επαφής µεταξύ 

δασκάλου-µαθητή και ενός ευνοϊκού κλίµατος µεταξύ των µαθητών. 

Παρ’ όλα αυτά, η συγκεκριµένη θεωρία είναι πολύ γενική για να εξηγήσει τη 

διαδικασία κατανόησης και εξέλιξης της ανθρώπινης νοηµοσύνης. Παρακολουθώ-

ντας την πορεία της εξέλιξης και συµπλήρωσής της, βλέπουµε ότι η θεωρία του 

κονστρουκτιβισµού συγκλίνει συνεχώς προς τη λίγο προγενέστερη  φιλοσοφία της 

φαινοµενολογίας του Husserl. Η βασική αρχή του κοστρουκτιβισµού στην διδα-

σκαλία δεν είναι άλλη από την βασική φιλοσοφική θέση του Husserl ότι η καταγω-

γή των ιδεατών εννοιών και επιστηµονικών αντικειµένων βρίσκεται µέσα στην υποκειµενική 

εµπειρία της αντίληψης. Η αποβλεπτική ιδιότητα της συνείδησης που αποτελεί τον 

βασικό όρο της φαινοµενολογίας εµφανίζεται δυναµικά πάλι στο προσκήνιο, έχο-

ντας αρωγούς την γενετική επιστηµολογία και την νευρο-βιολογία, οι οποίες στη-

ρίζουν τις απόψεις τους στα ευρήµατα που τους δίνει η εξέλιξη της τεχνολογίας. 

Με έµµεσους τρόπους, οι γνωστικοί επιστήµονες, οι παιδαγωγοί και οι ψυχολόγοι 

θέτουν τον φαινοµενολογικό όρο της απόβλεψης, απαραίτητο για την απόδοση νο-

ήµατος στα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. Ο νους αποδέχεται και κατανοεί έν-

νοιες µέσα από την αποβλεπτική προοπτική της συνείδησης. Η ίδια ιδιότητα της 

συνείδησης είναι και ο βασικός παράγοντας αφαιρετικού στοχασµού και συγκρό-

τησης του νου (E. Husserl, E. Stroker) 2. Τα τελευταία χρόνια, η γνώµη των ερευ-

νητών της γνωστικής ψυχολογίας και της ψυχολογίας της εκπαίδευσης αλλάζει και 

θέλει τον µαθητή από ένα παθητικό δέκτη πληροφοριών, σε έναν ενεργά εµπλεκό-

                                                            
2  E. Husserl: ∆εύτερη Λογική Έρευνα.  

E. Stroker: «Αποβλεπτικότητα και Συγκρότηση», ∆ευκαλίων, Γ΄ (11/1), 1992. 
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µενο στην διαδικασία της µάθησης, κατασκευαστή της γνώσης, µε συνειδητό ρόλο 

που ξεκινάει εσωτερικά. Συνειδητοποιεί τους στόχους του, επιλέγει συνειδητά την 

προσέγγισή τους και έχει συναίσθηση των ενεργειών του κάθε στιγµή στην πορεία 

προς τον στόχο. ∆ηλαδή, θέλει έναν intentional εκπαιδευόµενο (Βοσνιάδου, Sinatra).  

Η αποβλεπτική φύση της συνείδησης, µέσω της οποίας το άτοµο κατανοεί 

το περιβάλλον του, δηµιουργεί νοητικές αναπαραστάσεις του κόσµου ανάλογα µε 

την προοπτική µε την οποία θέλει κάθε φορά να τον εννοήσει. Η ισχύς της αν-

θρώπινης νοηµοσύνης και η διαφοροποίηση της από τα υπόλοιπα έµβια όντα στη-

ρίζεται στην δυνατότητα της ποικιλίας των αναπαραστάσεων για το ίδιο αντικειµέ-

νου και στην µετάβαση από την µία στην άλλη. Φαινόµενο που συµβαίνει κατ’ ε-

ξοχήν στα Μαθηµατικά. 

Οι αναπαραστάσεις των µαθηµατικών εννοιών απασχολούν ιδιαίτερα, τα τε-

λευταία χρόνια τους ειδικούς στη διδακτική των Μαθηµατικών, τόσο για την κα-

τανόηση των εννοιών όσο και για την επικοινωνία των ατόµων που συµµετέχουν. 

Ο Steinbring, που ανήκει στην επικοινωνιακή σχολή του Bielefeld, ασχολείται µε 

τη διαφορετικότητα των αναπαραστάσεων και των δοµών των εννοιών που έχουν 

οι µαθητές από εκείνες που έχουν οι καθηγητές, πράγµα που καθιστά την επικοι-

νωνία δύσκολη όντας κατ’ ουσίαν επικοινωνία µέσα από διαφορετικούς κώδικες. 

Στην ίδια αιτία αποδίδει η Α. Sierpinska τις εννοιολογικές παρεξηγήσεις από τις 

οποίες προκύπτουν τα επιστηµολογικά εµπόδια στη διαδικασία της µάθησης. Η 

διδασκαλία τα τελευταία χρόνια, προσπαθεί να ξεφύγει από το προηγούµενο µο-

ντέλο της διάλεξης του καθηγητή που οδηγεί στο µοντέλο µεταφοράς γνώσης και 

βρίσκεται σε µια αναζήτηση µεθόδων, αναπροσδιοριζόµενη κάθε φορά ανάλογα 

µε την κατάσταση και τις προθέσεις της τάξης. Θεωρεί βασικό, η µαθηµατική α-

ναζήτηση  να σχετίζεται άµεσα µε τα ενδιαφέροντα του µαθητή και τις προσδοκί-

ες του, γιατί µόνο εάν συµπέσουν οι προσδοκίες και οι προθέσεις των µαθητών µε 

αυτές του δασκάλου, θα είναι δυνατόν να επιτευχθεί ο στόχος, στον οποίο απο-

βλέπει ο δάσκαλος. 

Ο Steinbring αναφέρεται στην αναγκαιότητα της σύµπτωσης της αποβλεπτι-

κής έννοιας, ώστε να εξασφαλιστεί αυτό που ο A. Middleton ονοµάζει «εγγενές 
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κίνητρο». Πώς, όµως, θα προκύψει αυτή η σύµπτωση; Το πρόβληµα, όπως ισχυρί-

ζεται ο γάλλος R. Bkouche, δεν αντιµετωπίζεται ούτε µε τη γλωσσική αυταπάτη 

της φορµαλιστικής διδασκαλίας, ούτε µε τις ελεύθερες µαθητικές δραστηριότητες 

που πολλές φορές δεν συγκροτούν ενότητα, ενώ άλλες παραιτούνται από το γεγο-

νός ότι η διδασκαλία των Μαθηµατικών είναι κατάθεση γνώσης.  

Σήµερα, θεωρείται αποδεκτό ότι οι πληροφορίες που αφοµοιώνουν οι άν-

θρωποι έχουν σχέση: α) µε τις προηγούµενες γνωστικές δοµές, β) µε τις συγκινη-

σιακές καταστάσεις στις οποίες βρίσκονται, γ) µε τις αναπαραστάσεις που διαθέ-

τουν για το περιβάλλον και τις έννοιες και δ) µε τις ταυτίσεις αυτών των αναπαρα-

στάσεων µέσα στο συµβολικό κόσµο τους. Ο ριζοσπαστικός κονστρουκτιβισµός 

του Glasserfeld λέει ότι η κατανόηση της δοµής µιας έννοιας εξαρτάται από την 

προσωπική ερµηνεία του ατόµου και από τα αποτελέσµατα που προκύπτουν απ’ 

την προσαρµογή της έννοιας στους περιορισµούς του πλαισίου, καθώς και τη 

δράση της έννοιας σύµφωνα µε τις προκλήσεις του περιβάλλοντος. 

Ο κονστρουκτιβισµός δεν εξηγεί πώς η συµπεριφορά µπορεί να ερµηνευτεί 

µε όρους του περιβάλλοντος. Η θεώρηση της φαινοµενολογίας για τον τρόπο λει-

τουργίας της νόησης δίνει απαντήσεις  στο αρχικό ερώτηµα της επικοινωνίας µε-

ταξύ των εµπλεκοµένων µερών στην διαδικασία της διδασκαλίας. 

Η ενέργεια ανήκει στο υποκείµενο και όχι στον παρατηρητή. Το πρόβληµα 

στην εκπαίδευση είναι πώς θα ερµηνεύσεις την συµπεριφορά των µαθητών και θα 

καταλάβεις τις προθέσεις τους, ώστε να σχεδιάσεις τις κατάλληλες δραστηριότητες 

και να προσκαλέσεις όσο το δυνατόν περισσότερες κατηγορίες µαθητών στη µα-

θηµατική σκέψη. 

Αξίζει, επίσης, να σηµειωθεί ότι η εργασία αυτή επιχειρεί προσέγγιση της 

καίριας φιλοσοφικής και γνωσιοθεωρητικής έννοιας του αποβλεπτικού ενεργήµα-

τος και την κατανόηση των επικοινωνιακών, γνωστικών και εκφραστικών πρακτι-

κών που ακολουθούνται στη διδασκαλία των Μαθηµατικών και να αποτελέσει ε-

φαλτήριο και κίνητρο για περαιτέρω διερεύνηση της συγκεκριµένης θεµατικής.  
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Η  ∆ Ο Μ Η  Τ Η Σ  Ε Ρ Γ Α Σ Ι Α Σ  

 

Ο όρος της αποβλεπτικότητας, όπως διατυπώθηκε από τους εµπνευστές της, απο-

τελεί τη βασική ιδιότητα της συνείδησης και σαν τέτοια υπάρχει πίσω από κάθε 

συνειδητή ενέργεια και χαρακτηρίζει κάθε συνειδητή νοητική λειτουργία. Είναι 

βασικός παράγοντας στην κατανόηση και νοητική εξέλιξη του ατόµου και απα-

σχολεί κάθε επιστήµη η οποία αναφέρεται στη συνείδηση, στο νου και στους µη-

χανισµούς της γνώσης.  

 Στο Κεφάλαιο 1 προσπαθούµε να γνωρίσουµε τον όρο και το πώς θα 

µπορούσε να «δουλέψει» ένας τέτοιος όρος στην κατανόηση των νοητικών λει-

τουργιών. Το κεφάλαιο αυτό αποτελείται από πέντε θεµατικές ενότητες.  

Στην 1η ενότητα (§ 1.1 – 1.4) γίνεται ο προσδιορισµός του όρου της απο-

βλεπτικότητας (intentionality) καθώς και αναφορά στη συνείδηση, τις ιδιότητές 

της και τη σχέση της µε την απόβλεψη.  

Η 2η ενότητα (§ 1.5) αναφέρεται στην πορεία της εξέλιξης της έννοιας από 

την Αρχαιότητα µέχρι την εγκαθίδρυσή της και τον προσδιορισµό της από τον  

Ε. Husserl.  

Στην 3η ενότητα (§ 1.6 – 1.7) παρουσιάζονται οι απόψεις που εκφράζουν 

σύγχρονοι φιλόσοφοι, ψυχολόγοι και νευροβιολόγοι για την έννοια της αποβλε-

πτικότητας, ανάλογα µε τη φιλοσοφική αντίληψη την οποία πρεσβεύουν σχετικά 

µε τη λειτουργία του νου ή τη θεωρία λειτουργίας του εγκεφάλου. ∆ίνεται έµφαση 

στον τρόπο µε τον οποίο λειτουργεί η απόβλεψη µέσα στο πλαίσιο που διαµορ-

φώνει η εκάστοτε θεωρία. Τέλος, στην ίδια ενότητα επιχειρείται µια υποτυπώδης 

κριτική σε κάποιες απόψεις που εµφανώς έρχονται σε αντίθεση µε την έννοια του 

όρου της απόβλεψης.  

Στην 4η ενότητα (§ 1.8 – 1.9) δίνονται περαιτέρω πληροφορίες για την έν-

νοια. Εξετάζονται τα επίπεδα εξέλιξής της, τα οποία είναι άµεση συνέπεια µε τον 

εµπλουτισµό της συνείδησης από εµπειρίες. Η εξέλιξη αυτή ξεκινάει σαν αναλογι-
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κή καταγραφή των ερεθισµάτων και καταλήγει στην πλέον εξελιγµένη µορφή της, 

την απόβλεψη των προτασιακών στάσεων.  

Στην 5η ενότητα (§ 1.10) εξετάζεται η λειτουργία της απόβλεψης σε διάφο-

ρες νοητικές λειτουργίες οι οποίες λαµβάνουν µέρος στη διαδικασία διδασκαλίας 

– µάθησης σε µια τάξη Μαθηµατικών.  

Η απόβλεψη της συνείδησης για ένα αντικείµενο (υπαρκτό ή νοητό) δηµι-

ουργεί στο µυαλό ένα υποκατάστατο του αντικειµένου φορτισµένο µε τα χαρα-

κτηριστικά τα οποία έχει επιλέξει. Το υποκατάστατο αυτό είναι µια νοητική ανα-

παράσταση του αντικειµένου και αποτελεί το άµεσο αποτέλεσµα της απόβλεψης. 

 Το Κεφάλαιο 2 έχει σαν αντικείµενο διαπραγµάτευσης τις αναπαραστά-

σεις. Αποτελείται από πέντε θεµατικές ενότητες.  

Στην πρώτη ενότητα (§ 2.1 – 2.3) γίνεται ο προσδιορισµός του όρου της 

αναπαράστασης, και αναφέρονται τα είδη των αναπαραστάσεων. Ο διαχωρισµός 

των ειδών ποικίλει ανάλογα µε την θέση και τον εστιασµό της εκάστοτε θεωρίας. 

∆ίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα τόσο στις εσωτερικές / νοητικές αναπαραστάσεις όσο 

και τις εξωτερικές οι οποίες χρησιµοποιούνται στα Μαθηµατικά. 

Η δεύτερη ενότητα (§ 2.4) αναφέρεται στα συστήµατα αναπαραστάσεων την 

οργάνωσή τους και τον ρόλο της οργάνωσης στην οικοδόµηση εννοιών. 

Η τρίτη ενότητα (§ 2.5) αναφέρεται την ηλικία στην οποία δηµιουργούνται 

οι αναπαραστάσεις και στην εξέλιξή τους. Παρατίθενται οι απόψεις που υπάρχουν, 

οι οποίες είναι ανάλογες µε τις απόψεις εξέλιξης της απόβλεψης. 

Στην τέταρτη ενότητα (§ 2.6) αναφέρονται περιληπτικά οι βασικές θεωρίες 

αναπαράστασης. Οµαδοποιούνται σε δύο άξονες χωρίς λεπτοµερειακή ΄αναφορά 

σε κάθε µια καθόσον αυτό ξεφεύγει από το αντικείµενο της παρούσης εργασίας. 

Στην πέµπτη ενότητα (§ 2.7) διευκρινίζεται η σύνδεση της απόβλεψης µε την 

αναπαράσταση και ειδικότερα ο ερµηνευτικός ρόλος της απόβλεψης µεταξύ εξω-

τερικής αναπαράστασης (συµβόλου) και έννοιας.  
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 Το Κεφάλαιο 3 αναφέρεται στον ρόλο της απόβλεψης στην επιλογή, ερ-

µηνεία και µετάφραση των αναπαραστάσεων στα Μαθηµατικά. Αποτελείται από 

δύο θεµατικές ενότητες. 

Η πρώτη ενότητα (§ 3.1) αναφέρεται στην ιδιαίτερη ικανότητα του ανθρώ-

που να χρησιµοποιεί πολλά συστήµατα αναπαράστασης για το ίδιο αντικείµενο 

και να µεταβαίνει από το ένα σύστηµα στο άλλο, πράγµα το οποίο προσδίδει στην 

ανθρώπινη σκέψη ιδιαίτερες δυνατότητες. 

Η δεύτερη ενότητα (§ 3.2) αναφέρεται στον ρόλο της απόβλεψης στην επι-

λογή αναπαράστασης στην µαθησιακή διαδικασία στην τάξη των Μαθηµατικών. 

∆ίνονται παραδείγµατα από την καθηµερινή πρακτική στις τάξεις του Λυκείου. 

Τέλος, δίνεται έµφαση στην διαδικασία λύσης προβλήµατος όπου εµφανίζε-

ται η απόβλεψη στο πλέον εξελιγµένο της επίπεδο. ∆ίνονται τρία προβλήµατα – 

δραστηριότητες ως παραδείγµατα (αναφέρονται στο Παράρτηµα) και γίνονται οι 

σχετικές παρατηρήσεις. 

 Το Κεφάλαιο 4 αναφέρεται στη διαδικασία της διδασκαλίας των Μαθη-

µατικών. Προσπαθεί να απαντήσει στο γιατί δεν επιτυγχάνεται η εννοιολογική συ-

νάντηση δασκάλου-µαθητή, ποιοι παράγοντες επηρεάζουν την επικοινωνία, ποιος 

ο ρόλος της απόβλεψης στην επικοινωνία και στην συµπεριφορά του µαθητή απέ-

ναντι στο µάθηµα. Σηµειώνεται η ανάγκη για προσπάθεια του δασκάλου να ανα-

καλύψει τις αποβλέψεις των µαθητών και να τις κατευθύνει στον επιδιωκόµενο 

στόχο, προκειµένου να ενεργοποιήσει τον µαθητή σε ενεργό συµµετοχή. Αναφέ-

ρεται στον ρόλο των συναισθηµάτων και προδιαθέσεων στην δηµιουργία αποβλέ-

ψεων. Θίγονται τόσο οι αρνητικές καταστάσεις στις οποίες οδηγεί η αγνόηση των 

προηγουµένων, όσο και οι προϋπόθεσης κινητοποίησης των µαθητών. 

Επίσης, γίνεται αναφορά στην υπάρχουσα κατάσταση στην αίθουσα διδα-

σκαλίας των Μαθηµατικών και στον τρόπο µε τον οποίο αντιµετωπίζεται το µά-

θηµα από δασκάλους και µαθητές και γίνονται προτάσεις στα πλαίσια των απόψε-

ων που διατυπώθηκαν στην εξέλιξη της εργασίας, προκειµένου να δοθεί ερέθισµα 

για περαιτέρω έρευνα.  
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Κ Ε Φ Α Λ Α Ι Ο  1  

I N T E N T I O N A L I T Y  

1.2. Εισαγωγή 

Οι νευρογενετιστές ισχυρίζονται ότι τα γονίδια προσδιορίζουν όχι µόνο το 

σχήµα και το χρώµα του σώµατος, αλλά και το επίπεδο νοηµοσύνης, τις διαθέ-

σεις, τη σεξουαλική έκφραση, τη συχνότητα µε την οποία χρησιµοποιείται βία κ.ά. 

Κυριαρχεί δηλαδή το δόγµα, ότι η ανάπτυξη και εξέλιξη του ατόµου, τόσο 

η βιολογική όσο και η νοητική, προσδιορίζεται από τη φύση του (κληρονοµικότη-

τα – γονίδια) και την επίδραση του περιβάλλοντος, στην προσπάθεια του ατόµου 

να προσαρµοστεί σε αυτό. 

Αυτό γεννά το ερώτηµα: «Αποκλείεται η περίπτωση της συνεισφοράς του 

ατόµου, η δυνατότητα επιλογών;» 

Η πρόοδος των επιστηµών και η εξέλιξη της τεχνολογίας βοηθούν πολύ 

στην µελέτη του εγκεφάλου και στην προσπάθεια κατανόησης της λειτουργίας του. 

Παρατηρούµε τη δραστηριότητα των πεδίων των νευρώνων, τη µη γραµµική δυ-

ναµική του εγκεφάλου µε την οποία αυτοοργανώνεται και προσπαθούµε να απα-

ντήσουµε σε ερωτήµατα όπως:  

√  Πώς παίρνουµε τις αποφάσεις και ποιος το προσδιορίζει; 

√  Είναι σηµαντική η συνείδηση του εγώ στην παραπάνω διαδικασία  

και στην ενέργεια που προκύπτει κατόπιν; 

Ο J. Searle3 θέτει το ερώτηµα:  

Πώς είναι δυνατόν έναν κόσµος που έχει δηµιουργηθεί από απλά συστήµα-

τα, όπως άτοµα και µόρια, να παράγει νοητικές λειτουργίες που περιέχουν χαρα-

κτηριστικά ασυµβίβαστα µε την υλική υπόσταση του σύµπαντος, όπως η συνείδη-

ση, η αποβλεπτικότητα, η υποκειµενικότητα, η νοητική ικανότητα; 

                                                            
3  Πρόλογος στο Αιθέρας Θεϊκός – Λαµπερή Φωτιά του G.M. Edelman. 
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O Edelman καταθέτει την παρακάτω διαδοχή συλλογισµών: 

1. Τα πράγµατα δεν έχουν νόηση 

2. Οι άνθρωποι έχουν νόηση. Μερικά ζώα ενεργούν σαν να έχουν νόηση. 

3. Όντα µε νόηση µπορούν να αναφέρονται σε άλλα όντα ή πράγµατα. Πράγ-

µατα χωρίς νόηση δεν µπορούν να αναφέρονται σε άλλα όντα ή πράγµατα.  

Την τελευταία αυτή ιδιότητα των όντων µε νόηση, ο Brentano την είχε ονο-

µάσει «αποβλεπτικότητα» ή «προθετικότητα» (intentionality) και αποτελούσε γι’ αυ-

τόν δείκτη ύπαρξης νοητικής διαδικασίας. 

Το νευρικό σύστηµα και ο εγκέφαλος που έχουν τα ζώα δεν εµφανίζεται στα 

φυτά. Από την αρχή δε της εξέλιξης, η λειτουργία τους ήταν να οδηγούν τη σωµα-

τική δράση και συµπεριφορά. 

Πρόσφατα υποστηρίχθηκε ότι τα ζώα ονειρεύονται. Αυτό υπονοεί ότι οι 

πνευµατικές καταστάσεις µπορούν να αποσυνδεθούν από σωµατική δραστηριότη-

τα. Αλλά η έκταση αυτού του φαινοµένου ανάµεσα σε συµπεριφορά – δράση και 

πνευµατική δραστηριότητα, που χαρακτηρίζει τον άνθρωπο, είναι µοναδική µετα-

ξύ των εµβίων όντων, τη στιγµή µάλιστα όπου οι πνευµατικές καταστάσεις στον 

άνθρωπο πάντα αναφέρονται σε κάτι . Αυτός είναι ο λόγος που πολλοί φιλόσοφοι 

δεν θεωρούν ότι η νοητική απόβλεψη4 προήλθε από κάποια αντίστοιχη σωµατική 

απόβλεψη, µε την έννοια ότι είναι προϊόν βιολογικής διαδικασίας. 

Ο,τιδήποτε αντιλαµβάνεται µέσω των αισθήσεων του ένας οργανισµός σηµαί-

νει κάτι γι’ αυτόν, όπως σεξουαλική αναπαραγωγή, διαφυγή, εύρεση τροφής κλπ. Ο 

νους αποδίδει κάποιο νόηµα στα ερεθίσµατα τα οποία λαµβάνει, πολλές φορές πέρα 

από την ερµηνεία ή την άµεση σηµασία την οποία έχει γι’ αυτόν το ερέθισµα.  

Αυτό είναι ένα βασικό στοιχείο, το οποίο διείδε και έφερε στο φως η έρευνα 

του Jakob von Uexküll (1940, 1982)5, σύµφωνα µε την οποία «κάθε ενέργεια, η ο-

ποία αποτελείται από αντίληψη και λειτουργία, αποτυπώνει το νόηµά της στο µη έχον 

νόηµα αντικείµενο. Έτσι, το καθιστά ένα φορέα νοήµατος σχετιζόµενο µε το υποκεί-

µενο, στο ιδιαίτερο υποκειµενικό σύµπαν στο οποίο ζει το ζώο» (δηλαδή στο περι-

βάλλον, έτσι όπως το ζώο – ο άνθρωπος το αντιλαµβάνεται). 
                                                            
4  Απόβλεψη: η ιδιότητα της συνείδησης να αναφέρεται σε κάτι. 
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1.2. Ετυµολογία της Λέξης Intentionality 

Η λέξη είναι παράγωγο της λατινικής λέξης intentio και σηµαίνει περίπου «έ-

χω ιδέα για κάτι» ή «ο προσανατολισµός της προσοχής σε κάτι στη σκέψη». 

Η ρίζα της λέξης προέρχεται από το λατινικό ρήµα tendo. Σαν µεταβατικό 

σηµαίνει τείνω, εντείνω. Σαν αµετάβατο σηµαίνει ρέπω, κλίνω.  

Το απαρέµφατο tendere (= το τείνειν) σηµαίνει πορεύοµαι, φέροµαι προς κά-

τι, διατείνοµαι ή προθυµούµαι, πειρώµαι. 

Το ρήµα intendo µε την ίδια ρίζα µεταβατικό σηµαίνει εντείνω, εκτείνω, τρέ-

πω κάτι προς κάτι, ενώ το ουσιαστικό intendio σηµαίνει ένταση της διάνοιας, προ-

σοχή, σκοπός, γνώµη, αιτίαση.  

Από την ίδια ρίζα προέρχεται το intension, το οποίο σχετίζεται µε το ελληνι-

κό εντείνω, τεντώνω, µεταφορικά σκοπεύω (µε το τόξο). Αµετάβατο σηµαίνει προ-

σπαθώ, τείνω προς τινά, πλησιάζω, και είναι δηλωτικό της έντασης. 

Στη σηµειολογία και τη λογική συναντάται ως το αντίθετο του extension, µε 

την έννοια ότι το intension νόηµα ενός κατηγορήµατος ή µιας πρότασης είναι αυτό 

καθαυτό το νόηµα, ενώ το extension νόηµα (η προέκταση του νοήµατος) µπορεί να 

αναφέρεται σε όλο το είδος του κατηγορήµατος ή στην αλήθεια της πρότασης. 

Η λέξη intention σηµαίνει πρόθεση, σκοπός, ρίχνει το βάρος του νοήµατος 

στην ιδέα της κατεύθυνσης (directness), µε τη σηµασία του αποβλέπω σε κάτι (point-

ing towards or attending to some target). Κοινή ρίζα όλων των προηγουµένων είναι το 

σανσκριτικό tan, απ’ όπου και οι αντίστοιχες ελληνικές λέξεις, που αναφέρθηκαν 

προηγουµένως. 

 

1.3. Ερµηνεία του Όρου Intentionality 

Ο όρος είναι κυρίως φιλοσοφικός και έχει κεντρικό ρόλο στη φαινοµενολογία 

και την αναλυτική φιλοσοφία.  

Η απόλυτη µετάφραση της λέξης είναι «προθετικότητα». Στη φιλοσοφία α-

ποδίδεται µε τον όρο «αποβλεπτικότητα» ή «αναφορικότητα». Ο Brentano επα-
                                                                                                                                                                         
5  Αναφορά του Hoffmayer. 
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ναφέροντας τον όρο µετά τους Σχολαστικούς του Μεσαίωνα, τον χρησιµοποιεί 

για να δηλώσει την ιδιότητα της συνείδησης να αναφέρεται σε κάτι. Η αναφορά 

αυτή δεν γίνεται τυχαία. Η συνείδηση αναφέρεται σε κάτι µε συγκεκριµένη στάση 

απέναντι σ’ αυτό, την οποία έχει επιλέξει γιατί έχει κάποια πρόθεση και αποβλέπει 

σε κάποιο σκοπό. Οικειοποιείται το αντικείµενο (υπαρκτό η νοητό) έχοντάς το 

εφοδιάσει µε τα χαρακτηριστικά τα οποία η ίδια έχει επιλέξει. Η φιλοσοφική ερ-

µηνεία της λέξης, εµπεριέχει τις έννοιες θεµατοποίηση – οικειοποίηση – σκοπό 

(στόχο) – στάση. Για το λόγο αυτό θα υιοθετηθεί ο όρος «αποβλεπτικότητα»6.  

∆εν πρέπει να ταυτίζεται µε την καθηµερινή έννοια της πρόθεσης (έχω την 

πρόθεση να κάνω κάτι), η οποία αποτελεί µόνο ένα είδος απόβλεψης, µαζί µε τα 

πιστεύω, τις επιθυµίες και τις άλλες καταστάσεις της συνείδησης. 

Ο όρος πρωτοαναφέρεται και περιγράφεται από τον Θωµά Ακινάτη το 

1272, ο οποίος τον χρησιµοποιεί για να περιγράψει τη διαδικασία µε την οποία τα 

ζώα και οι άνθρωποι δρουν για να αναπτυχθούν και να ωριµάσουν. Κατόπιν χρη-

σιµοποιείται στις συζητήσεις του Μεσαίωνα στα πλαίσια της µεσαιωνικής θεώρη-

σης, που κάνει διάκριση µεταξύ «φυσικής ύπαρξης» (esse naturale – δένδρο ζωής) 

και της «νοητικής ύπαρξης» (esse intentinale – σκέψη, φαντασία). Η λέξη επανα-

προσδιορίστηκε από τον Brentano στο τέλος του 19ου αιώνα. 

Οι σύγχρονες συζητήσεις για την έννοια αποτελούν αναπόσπαστο µέρος των 

συζητήσεων για τη φύση του νου. Είναι δε τέτοια η έκταση την οποία καταλαµβά-

νει ώστε εάν σκεφτεί κάποιος, ότι µέσω αυτής εξηγείται όλη η διαδικασία της εξέ-

λιξης του νου, δεν θα απέχει πολύ από την πραγµατικότητα.  

Πολλοί κατανοούν την έννοια σαν συµπεριφορά κατευθυνόµενη σε στόχο, 

µια άποψη σχετική µε αυτή του Ακινάτη, ενώ άλλοι χρησιµοποιούν την έννοια για 

να ορίσουν την σχέση ανάµεσα σε νοητικές καταστάσεις και αντικείµενα ή γεγονό-

τα, πραγµατικά ή φανταστικά. 

                                                            
6  Από εδώ και στο εξής ο όρος θα αναφέρεται µε την λέξη «αποβλεπτικότητα», αν και στο τρίτο κεφάλαιο ο 
όρος «πρόθεση – προθετικότητα» αρµόζει καλύτερα, καθόσον είναι περισσότερο οικείος τόσο σαν έννοια 
όσο και σαν άκουσµα. 
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∆ιαφέρει από το κίνητρο, το οποίο αποτελεί το αίτιο και την εξήγηση για 

την πράξη, όπως και από την επιθυµία, η οποία αποτελεί την συναίσθηση και την 

εµπειρία που προέρχεται από την απόβλεψη. 

Κο ι ν ό  χ α ρ α κ τ η ρ ι σ τ ι κ ό  ό λ ω ν  ε ί ν α ι  ό τ ι  ο ι  ν ο η τ ι κ έ ς  α υ τ έ ς  

κ α τ α σ τ ά σ ε ι ς  ε ί ν α ι  σ υ ν ε ι δ η τ έ ς .  

Στον όρο εµπερικλείονται αυτά τα χαρακτηριστικά της νοητικής δραστηριό-

τητας, των οποίων το περιεχόµενο περιλαµβάνει πληροφορίες και ενέργειες και 

εµπλέκει µια συγκεκριµένη στάση απέναντι στο περιεχόµενο. Επιπλέον, υπάρχει 

µια ιδιαιτερότητα του νοητικού περιεχοµένου, να είναι το αποτέλεσµα της «όρα-

σης» του αντικειµένου από µια συγκεκριµένη άποψη. Όταν βλέπω έναν κόκκινο 

κύβο, µπορεί να ενδιαφέροµαι για το κόκκινο χρώµα ή για το σχήµα του στερεού. 

Στην προκειµένη περίπτωση υπάρχει απόβλεψη χωρίς τη διαµεσολάβηση µιας 

αναπαράστασης του υποκειµένου.  

Η έννοια της απόβλεψης εµπεριέχει αναφορά και σχέση µε κάτι (αντικείµε-

νο). Για την αναφορά αυτή ο Brentano (1874) χρησιµοποιούσε τον όρο «αποβλε-

πτική ενύπαρξη» (intentional inexistence), εννοώντας ότι η αναφορά σε κάποιο αντι-

κείµενο, το οποίο στην προκειµένη περίπτωση ονοµάζουµε αποβλεπτικό, δεν είναι 

πάντοτε µια που να ανταποκρίνεται στην πραγµατικότητα. Παραδείγµατος χάριν, 

όταν βλέπουµε το σχήµα 1, δηµιουργούµε την εικόνα µιας ολόκληρης σφαίρας, 

ενώ στην πραγµατικότητα είναι η µισή (σχήµα 2).  

  
 σχήµα 1.1  σχήµα 1.2 
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Μπορεί, δηλαδή, το αντικείµενο να µην έχει όλες ή κάποιες από τις ιδιότη-

τες που του αποδίδουµε ή να µην υπάρχει, και να είναι δηµιούργηµα της φαντασί-

ας, ένα νοητικό αντικείµενο, όπως όλα άλλωστε τα αντικείµενα των Μαθηµατικών. 

Άρα, λαµβάνεται υπόψη η  ν ο η τ ι κ ή  α ν α π α ρ ά σ τ α σ η  π ο υ  έ χ ε ι  τ ο  υ π ο -

κ ε ί µ ε ν ο  γ ι α  τ ο  α ν τ ι κ ε ί µ ε ν ο  ( π ώ ς  τ ο  α ν τ ι κ ε ί µ ε ν ο  φ α ί ν ε τ α ι )  

(Harman), γιατί σε τελική ανάλυση η απόβλεψη είναι νοητική αναπαράσταση 

(Searle). Για τους Brentano 1874· Husserl 1913· Searle 1983, η έννοια της «απο-

βλεπτικότητας» αναφέρεται σ’ εκείνη την ιδιότητα του νου µε την οποία αυτός κα-

τευθύνεται προς συγκεκριµένα αντικείµενα ή σχετικά µε αυτά και σε καταστάσεις 

του κόσµου. Περιλαµβάνει νοητικές καταστάσεις, όπως πιστεύω, επιθυµώ, προτί-

θεµαι, ελπίζω, φοβούµαι, αγαπώ, µισώ, σιχαίνοµαι, ποθώ, θυµάµαι κ.ά., όπως επί-

σης την αντίληψη και την αποβλεπτική ενέργεια. Ο Γ. Ξηροπαΐδης, ερµηνεύοντας 

τον Husserl, αναφέρει σχετικά: «Η αποβλεπτικότητα συνιστά τη σύνδεση δύο ετε-

ρογενών ψυχικών καταστάσεων:  

α)  του υποκειµενικού ενεργήµατος και 

β)  του παρεχοµένου στην παράσταση αντικειµένου ή σύνδεση της έγκλει-

στης στον εαυτό της συνείδησης µε το εµπειρικό – πραγµατικό αντικεί-

µενο. 

Η αποβλεπτική αναφορά στο αντικείµενο δεν αποτελεί έναν προσδιορισµό 

σχέσης αλλά ανήκει στο ειδικό νόηµα ενός βιώµατος, ανεξάρτητα αν το αντικείµε-

νο είναι υπαρκτό ή όχι. Το πρωταρχικό φαινόµενο είναι η υποκειµενική αναφορά 

σε ένα αντικείµενο και όχι υποκείµενο και αντικείµενο που κινούνται το ένα προς 

το άλλο»7. 

Η απόβλεψη εµπεριέχει µία ειδική στάση (θέση) της βούλησης για ενέργεια. Η 

αποβλεπτική ενέργεια µπορεί να αιτιολογηθεί µέσα από το τι επιθυµούµε και το τι 

πιστεύουµε (Anscombe, 1963· Davidson, 1980, essay 1). Το να θέλουµε κάτι δεν 

εξυπακούεται ότι πιστεύουµε ότι θα γίνει. Η απόβλεψη εµπεριέχει την πίστη σε κά-

ποιο βαθµό, η οποία όµως βασίζεται σε γεγονότα που περιλαµβάνουν τη γνώση µας 

                                                            
7 Ξηροπαΐδης Γ., 1994.  
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γι’ αυτό που θέλουµε, άρα αναγνωρίζουµε την πιθανότητα και κατευθύνουµε τις πρά-

ξεις µου προς τον σκοπό τον οποίο έχουµε θέσει (Davidson, 1980, essay 5). 

Το να ψάχνει κανείς για κάτι είναι ένα παράδειγµα αποβλεπτικής δραστηριό-

τητας που είναι σχετικό µε το να στοχεύει σε κάτι. Επίσης και εδώ µπορεί κανείς 

να ψάχνει για πράγµατα που δεν υφίστανται. Ένα µη υπάρχον αποβλεπτικό αντι-

κείµενο είναι ένα πιθανό τέτοιο, ένα αντικείµενο που υπάρχει σε ένα πιθανό κόσµο 

ή µπορεί να µην υπάρχει ούτε σε έναν τέτοιο, π.χ. το αποβλεπτικό αντικείµενο 

µιας προσπάθειας. 

Οι µελλοντικές αποβλέψεις έχουν κύριο ρόλο στο συντονισµό των εσωτερι-

κών µε τις κοινωνικές ανάγκες. Παίζουν το ρόλο των επιµέρους στοιχείων σε µε-

γαλύτερα κοµµάτια σχεδιασµών. Ένας µαθητής µε συγκεκριµένο επαγγελµατικό 

στόχο καθοδηγεί τις πράξεις του και συντονίζει τις ενέργειές του και έτσι έχει κα-

λύτερα αποτελέσµατα στην επιτυχία του (πανελλήνιες).  

Αν και ο όρος παραδοσιακά ανήκει στο πεδίο της φιλοσοφίας, τελευταίες 

εργασίες στη γνωστική ψυχολογία, όπως η φύση της συνείδησης, η ψυχολογία της 

ικανότητας των νεογνών για αρχική επικοινωνία, στη τεχνητή νοηµοσύνη – ρο-

µποτικές λειτουργίες κ.ά., θέτουν ερωτήµατα γύρω από το θέµα, θεωρώντας το 

βασικό στοιχείο των νοητικών λειτουργιών, µε αποτέλεσµα να υπάρχει στην βιβλι-

ογραφία µια ποικιλία θεωρήσεων. Αυτές οι διαφορετικές οπτικές (γνωστικές, κοι-

νωνικές, βιολογικές) δηµιούργησαν θεωρίες, όπου ο τρόπος που προσδιορίζεται η 

αποβλεπτικότητα διαφέρει αρκετά. 

Οι ψυχολόγοι που ασχολούνται µε το θέµα υιοθετούν µια συγκεκριµένη φι-

λοσοφική θέση πάνω στη φύση των αποβλέψεων. Ότι, δηλαδή, είναι ψυχολογικές 

καταστάσεις, όπως πιστεύω, επιθυµίες, σκέψεις που παίζουν ένα αιτιατό ρόλο στην 

ανθρώπινη συµπεριφορά (ρεαλιστική θέση). Το ερώτηµα, εάν ο περιβάλλων κό-

σµος είναι ο πραγµατικός ή εµπειρίες πολυδουλεµένες λεπτοµερειακά, είναι παλιό. 

Εάν δε ο καθένας δεν είναι τόσο σίγουρος για τα παραπάνω, πώς µπορεί να ξέρει 

τι σκέπτονται οι άλλοι και να µοιράζεται τις συναισθηµατικές τους καταστάσεις; 

Πώς ο καθένας αντιλαµβάνεται τη δική του συµπεριφορά και τις εµπειρίες του ή 
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εκτιµά τις εσωτερικές καταστάσεις των άλλων; Ποιος ο τρόπος, µε τον οποίο οικο-

δοµείται η γνώση και εξ αυτής κατευθύνεται ο νους για την απόκτηση νέας;  

Οι νευροβιολόγοι ενδιαφέρονται να εξετάσουν το πως οι γνωστικές κατα-

στάσεις αλλάζουν την νευρική δραστηριότητα και πώς αυτή δηµιουργεί γνώση.  

Στο πλαίσιο αυτό, ισχυρίζονται ότι το πρόβληµα της κατανόησης των σχέσεων 

ανάµεσα σε εµπειρίες και καταστάσεις του εγκεφάλου είναι αντικείµενο της φαινο-

µενολογίας (θεωρία της απόβλεψης) και των νευροεπιστηµών. Προσπαθούν να ε-

ξηγήσουν τα παραπάνω ερωτήµατα υιοθετώντας την θεωρία της απόβλεψης µε έν-

νοιες αναπαραστάσεων. Τα προαναφερθέντα  είναι µερικά από τα ερωτήµατα στα 

οποία έρχεται να απαντήσει η έννοια της αποβλεπτικότητας. 

Οι θεωρίες που αναπτύσσονται σχετικά µε τον τρόπο λειτουργίας του νου ή 

του εγκέφαλου ή πώς συνδυάζονται τα δύο έρχονται να απαντήσουν κατά βάση 

στο ερώτηµα: πώς προσδιορίζεται το αναπαραστασιακό περιεχόµενο κάποιου 

στοιχείου, υπαρκτού ή όχι, φυσικού ή νοητού;  

 

1.4. Η Συνείδηση  

Η βάση της συνείδησης είναι η ζωή. Υπάρχει στον άνθρωπο ως βιολογική 

προδιάθεση και εξελίσσεται από τις εµπειρίες που λαµβάνει από το περιβάλλον 

και την κοινωνική συνδιαλλαγή. Όλα τα ζώα έχουν συναίσθηση (συνείδηση) του 

περιβάλλοντος. Ο άνθρωπος όµως έχει επί πλέον συνείδηση του εαυτού του. 

Ο James προσδιορίζει τη συνείδηση ως εξής: «Η συνείδηση είναι κάτι, την 

έννοια του οποίου γνωρίζουµε µέχρι τη στιγµή που κάποιος µας ζητάει να την ο-

ρίσουµε». 

Ο Edelman αναφέρει ότι η πρωτόγονη συνείδηση έχει τις παρακάτω ιδιότητες:  

α)  Είναι ατοµική. 

β)  Είναι συνεχής και συνεχώς µεταβαλλόµενη. 

γ)  Είναι αποβλεπτική (αναφέρεται σε εξωτερικά σήµατα που προέρχονται 

από αντικείµενα ή γεγονότα). 
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δ)  Είναι δραστική και έχει τη δυνατότητα να αυξάνει την εξελικτική προ-

σαρµοστικότητα του ζώου. 

Θα προσθέταµε ότι σε ένα βαθµό είναι συνδεδεµένη µε τη βούληση. Προ-

σθέτει, όµως, ότι ακόµα και όταν κάποιος κατέχει µια αρκετά καλή θεωρία για την 

συνείδηση, το εγώ είναι το λιγότερο κατανοήσιµο πράγµα για τον κάτοχό του.  

O Dretske, ο οποίος θεωρεί ότι ο εγκέφαλος λειτουργεί µε µηχανισµούς 

πληροφορίας – διαδικασίας, πιστεύει ότι η συνείδηση είναι προϊόν εγκεφαλικής 

λειτουργίας και όχι τµήµα της. Είναι αποτέλεσµα ενός συγκεκριµένου επιπέδου 

και είδους δραστηριότητας σε συγκεκριµένες περιοχές και δίκτυα του εγκεφάλου. 

Η νευρωνική δραστηριότητα δεν είναι απλά η αιτία της συνείδησης. Συνειδητά 

επεισόδια µπορούν άµεσα να προκαλέσουν νευρωνική δραστηριότητα, χωρίς την 

παρεµβολή των αισθητηριακών συστηµάτων εισόδου, που σηµαίνει περισσότερο 

άµεσο και εσωτερικό σύνδεσµο. Τη στιγµή δε που η συνείδηση είναι προϊόν εξέλι-

ξης του ανθρώπινου είδους, θα ήταν παράξενο εάν δεν ήταν φυσική (physical) κατά 

κάποιο τρόπο. 

Η συνείδηση µάς επιτρέπει να συνθέτουµε διαφορετικά είδη πληροφοριών 

και να βγάζουµε συνεπή συµπεράσµατα, πράγµα που δείχνει ότι η λειτουργία της 

είναι καθολική, ή άλλως αποτελεί µια γενικευµένη άποψη παράλληλων ενεργειών 

του εγκεφάλου. 

Είναι η πηγή της αίσθησης του εαυτού µας ως µονάδας και η απόληξη όλων 

των πραγµάτων που συµβαίνουν σε οποιοδήποτε τµήµα του οργανισµού. Είναι αυ-

τή που επιτρέπει σε άτοµα που έχουν κάποια βλάβη στη φαιά ουσία του εγκεφάλου 

που σχετίζεται µε την έκφραση, να έχουν την λεγόµενη «τυφλή όραση». 

O Samuel Guttenplan8 αναφέρει για τη συνείδηση: «Κάποιες αποβλεπτικές 

καταστάσεις είναι συνειδητές ενώ άλλες όχι· από την άλλη, αρκετοί τύποι (είδη) της 

συνείδησης είναι αποβλεπτικοί ενώ άλλοι όχι (δεν έχουν αντικείµενο), όπως π.χ. η 

αίσθηση ενός ξαφνικού φόβου, αγωνίας, κλπ.». 

                                                            
8 Samuel Guttenplan, Companion to the Philosophy of mind. 
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Εν ολίγοις, υπάρχει µια αλληλοεπικάλυψη µεταξύ συνείδησης και αποβλε-

πτικότητας, αλλά µε κανένα τρόπο τα δύο αυτά δεν είναι ίσης έκτασης και δεν 

πρέπει να ταυτοποιούνται. Όµως, είναι τόσο σηµαντική η ιδιότητα αυτή της συνεί-

δησης, που αρκετοί θεωρούν ότι καταλαµβάνει όλη την έκτασή της µε την έννοια 

ότι κάθε ενέργεια που θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως συνειδητή δεν µπορεί 

παρά να είναι αποβλεπτική. Το θεµελιακό φαινόµενο της συνείδησης είναι η απο-

βλεπτικότητα, η «εννοητική κατεύθυνση» προς ένα αντικείµενο (Γ. Ξηροπαΐδης). 

Εντέλει, η συνείδηση είναι πάντα συνείδηση γ ι α  κ ά τ ι  (Ηusserl). 

 

1.5. Ιστορική Εξέλιξη της Έννοιας Ιntentionality 

1.5.1. Από  την  Αρχαιότητα  έως  τον  Μεσαίωνα   

Το φιλοσοφικό ενδιαφέρον για την αποβλεπτικότητα µπορεί να ανιχνευτεί 

στις πρώτες αρχές της αρχαίας φιλοσοφίας. 

Ο Παρµενίδης (5ος αιώνας π.Χ.), στο ποίηµά του «Περί Φύσεως» διατυπώνει 

την θέση ότι «εάν κάτι µπορούµε να το σκεφτούµε, τότε υπάρχει». 

Ο Αναξαγόρας, επηρεασµένος ίσως από τον Παρµενίδη, διατυπώνει: «νους 

ορά και νους ακούει». 

Στο σοφιστή Πρωταγόρα συναντάµε τη θέση ότι «πάντων χρηµάτων µέτρον 

άνθρωπος» (ο άνθρωπος είναι το µέτρο όλων). 

Στον Κρατύλο του Πλάτωνα (420b-c), ο Σωκράτης προτείνει για τη λέξη 

«δόξα» (πιστεύω) να σχετίζεται µε το τόξο, εννοώντας την έννοια της κατεύθυνσης, 

και για την λέξη «βούληση» να σχετίζεται µε την «βολή» του τόξου. Η ίδια έννοια 

της κατεύθυνσης του νου, για να εκφράσει σκόπιµες καταστάσεις, χρησιµοποιείται 

µε την παραπάνω µεταφορά και στον Θεαίτητο. 

Στον Αριστοτέλη συναντάµε πολλές αναφορές που σχετίζονται µε την µετέ-

πειτα φιλοσοφία της έννοιας της απόβλεψης. 

Στο έργο του Περί Ψυχής III-4 αναφέρει: «Ο νους είναι η δυναµικότητα για 

την ύπαρξη των νοητών»· στο III-8: «Κάποια εικόνα είναι ανάγκη να συνοδεύει το 
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νου στην θεωρητική του εργασία. Και οι εικόνες είναι σαν τα αισθήµατα, αλλά 

χωρίς ύλη». 

Στο έργο Ηθικά Νικοµάχεια (κεφάλαιο Γ΄, 1111b έως 1113b) αναφέρεται 

στην προαίρεση. Θεωρεί την προαίρεση συγγενέστατη προς την αρετή. Το αντι-

κείµενο της προαίρεσης είναι καθορισµένο και το επιλέξαµε µετά από σκέψη. Εί-

ναι επιθυµία µετά από περίσκεψη για πράγµατα που είναι µέσα στις δυνατότητές 

µας. ∆εν είναι κοινό κτήµα των «αλόγων» ζώων, ενώ η επιθυµία και ο θυµός είναι. 

∆εν είναι κτήµα µωρού ή τρελού, αλλά µυαλωµένου ανθρώπου, που σκέπτεται και 

αποφασίζει για πράγµατα που µπορεί να πραγµατοποιήσει. Θεωρεί την προαίρεση 

διαφορετική από τη βούληση, µε την οποία όµως έχει άµεση συνάφεια. Θέλει τη 

βούληση να σχετίζεται µε το σκοπό και την προαίρεση µε τα µέσα που χρησιµο-

ποιούµε για την επίτευξή του. Ο τρόπος µε τον οποίο µεταχειρίζεται την έννοια 

είναι συναφής µε αυτόν της απόβλεψης, αλλά τη χρησιµοποιεί περισσότερο για 

πράγµατα που σχετίζονται µε την ηθική. 

Γενικά, η άποψη του Αριστοτέλη είναι ότι γίνονται αλλαγές στο σώµα µας 

που µοντελοποιούν τα αντικείµενα της σκέψης και έτσι σκεπτόµαστε για πράγµατα 

που µπορεί να υπάρχουν ή όχι. Τις αλλαγές αυτές τις περιγράφει σαν φαντάσµατα. 

Αυτά µπορούν να δηµιουργούν περιεχόµενο στην απουσία αντίστοιχης εµπειρίας. 

Εµπλέκει τα «φαντάσµατα» σε όλη την ψυχολογία του, σε γνωστικές κατα-

στάσεις, όπως σκέψη, µνήµη, επιθυµίες, πάθη κλπ. Την δε υποστηρίζουσα ικανό-

τητα γι’ αυτά την ονοµάζει «φαντασία». Αυτή είναι ένα ξεχωριστό είδος νοηµατι-

κής κατάστασης, που δεν µπορεί να υποβαθµιστεί σε αίσθηση, κατανόηση, πι-

στεύω, αντίληψη ή συνδυασµό τους, αλλά αποτελείται από τα ίχνη της αντίληψης 

που επιδρούν στο κεντρικό όργανο και έτσι είναι ικανά να δηµιουργήσουν αντί-

στοιχες εµπειρίες ακόµα και εν τη απουσία εξωτερικών αντικειµένων. 

Έτσι, µπορούµε να χρησιµοποιούµε µια έννοια για να δηµιουργήσουµε την 

αντίθετή της, ή να την εφαρµόσουµε σε άλλη έννοια και εν τέλει το αφηρηµένο 

περιεχόµενο τέτοιων χειρισµών µας επιτρέπει να χρησιµοποιούµε τα σύµβολα 

(Περί ερµηνείας 1). 
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Ο Αριστοτέλης ισχυρίζεται ότι η γνώση των πραγµάτων δεν ταυτίζεται µε τα 

ίδια τα πράγµατα αλλά µε τις µορφές τους. Παροµοιάζει την ψυχή µε το ανθρώπι-

νο χέρι, που το θεωρεί ως εργαλείο των εργαλείων, το νου ως µορφή των µορφών 

και την αίσθηση ως µορφή των αισθητών (Περί Ψυχής 432a, 1-3). Έτσι, η διάνοια 

λειτουργεί στη φυσική σφαίρα αλλά µε υποκειµενικό τρόπο· είναι δε διαφορετική 

η λογική αναπαράσταση (µορφή) από την ύλη (Μετά τα Φυσικά 1042a, 24-31). Ε-

πίσης, δίνει έµφαση στη συνέχεια από την αντίληψη στην πρόβλεψη. Η προβλεπτι-

κή οµιλία δίνει συντακτική άρθρωση στις ασύνδετες αποχρώσεις της διαίσθησης 

(Ερµηνευτικά 16b, 25-26). Οι κρίσεις κατευθύνονται κυρίως σε πράγµατα και όχι 

τόσο σε προδιαθέσεις. 

Για τους Στωικούς ισχύει η άποψη ότι η οπτική εµπειρία στηρίζεται στην 

επέκταση του πνεύµατος µέσα από το δίαυλο του οπτικού νεύρου, σε ένα κώνο 

που βρίσκεται στον αέρα µεταξύ του αντικειµένου και του οφθαλµού, στην κορυφή 

του οποίου είναι ο οφθαλµός και στη βάση του το αντικείµενο. Στην διατύπωση 

της παραπάνω άποψης, ο στωικός Χρύσιππος χρησιµοποιεί για το πνεύµα το  

«εντείνειν» που σχετίζεται µε το λατινικό itendo, intentio (∆ιογένης ο Λαέρτιος, VII 

157). Έτσι, η συνέχεια του όρου των σχολαστικών του µεσαίωνα µπορεί να αναζη-

τηθεί τον τρίτο αιώνα π.Χ., αν όχι και νωρίτερα. 

Κάποιο στωικοί µιλούν για συγκεκριµένα αντικείµενα ως ενυπάρχοντα και 

παρόντα στην σκέψη (εννοήµατα). Αλλού απαντάται η έκφραση «εν ψιλές επινοές 

µονές», για να χαρακτηρίσει απλά, αποβλεπτικά αντικείµενα.  

Οι πρώτοι Στωικοί φαίνεται να προχωρούν λίγο παραπέρα από την Παρµε-

νίδεια θέση. Έχουν την διαίσθηση ότι όποτε υπάρχει µ ι α  ν ο η µ α τ ι κ ή  κ α τ ά -

σ τ α σ η  υ π ά ρ χ ε ι  γ ι α  κ ά τ ι  ή  γ ύ ρ ω  α π ό  κ ά τ ι , χωρίς τον περιορισµό του 

Παρµενίδη ότι αυτό το κάτι πρέπει να υπάρχει, αλλά α υ τ ό  τ ο  κ ά τ ι  ε ί ν α ι  

ό , τ ι  έ ρ χ ε τ α ι  σ τ ο  µ υ α λ ό  (όπως κένταυροι, γοργόνες κλπ.). Αυτό που πα-

ρουσιάζεται στη φαντασία είναι ένα «φάντασµα», το οποίο παίζει τον ρόλο του α-

ντικειµένου, ένα είδος µη υπάρχοντος αποβλεπτικού αντικειµένου. Αναφερόµενοι 

στις έννοιες σαν «οπτασίες» ή «φαντάσµατα», τις αναγνωρίζουν σαν αντικείµενα 
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στα οποία κατευθύνεται ο νους όταν κάτι έρχεται στο νου ή παρουσιάζεται (φα-

ντασία). Έτσι, κάνουν το πέρασµα από τα Πλατωνικά είδη, τα οποία δεν υπάρ-

χουν στις έννοιες που υπάρχουν. Κείµενο µε αντίστοιχο νόηµα βρίσκουµε στο ∆ι-

ογένη τον Λαέρτιο (VII 61), ο οποίος σηµειώνει ότι αν και η έννοια δεν είναι κάτι 

το οποίο υπάρχει και άρα δεν µπορεί να περιέχει ποιότητες, είναι όµως σαν να 

υπάρχει και µε αυτή την έννοια περιέχει ποιότητες.  

Ο Χρύσιππος αναφέρεται σε αυτά που µπορούν να εκφρασθούν (λεκτά) ή να 

εννοηθούν και που µπορεί να είναι αφηρηµένα αντικείµενα. Αυτά είναι κάτι αφού 

µπορούν να προσδιοριστούν µε λέξεις, είναι αντικείµενα που υφίστανται περισσό-

τερο παρά είναι, και υπηρετούν σαν αντικείµενα νοητικών καταστάσεων, ή τα περι-

εχόµενα στα οποία αναφέρονται αυτές και τα οποία αρθρώνονται στην γλώσσα. 

Το 1272 ο Θωµάς ο Ακινάτης συστήνει τον Αριστοτέλη στον ∆υτικό κόσµο 

στο βιβλίο του Treatise on man. Κατά την άποψή του, αποβλεπτικό αντικείµενο εί-

ναι το αντικείµενο το οποίο θεωρούµε όπω ς  α υ τ ό  έ γ ι ν ε  γ νω σ τ ό  σ ε  µ α ς .  

Το δόγµα της ενεργούς αντίληψης του Αριστοτέλη, σύµφωνα µε το οποίο ο 

οργανισµός αντιλαµβάνεται τον κόσµο από τις ενέργειές του σε αυτόν, τροποποιεί-

ται για να είναι πιο συνεπές στις χριστιανικές ιδέες. Κάνει διαχωρισµό µεταξύ βού-

λησης και πρόθεσης. Η βούληση κάνει εθελοντικές ηθικές επιλογές όσον αφορά το 

καλό και το κακό, ενώ η πρόθεση είναι ο µηχανισµός µε τον οποίο διαπιστώνεται 

το δυναµικό του οργανισµού. Παρατηρεί ότι κάθε ζώο είναι ενοποιηµένο και συγ-

χρόνως περιορισµένο σε ένα σύνορο που ξεχωρίζει το εγώ από τους άλλους. 

Το εγώ δηµιουργεί τις µορφές του µε την αφοµοίωσή του προς τον κόσµο 

και όχι µε την ανακάλυψη των ιδεατών αντίστοιχων µορφών του Πλάτωνα. Η λέ-

ξη-κλειδί την οποία χρησιµοποιεί ο Ακινάτης είναι adaequatio, που σηµαίνει τείνει 

να εξισωθεί (αφοµοίωση), αλλά δεν είναι απόλυτα ίσο. Η αποβλεπτικότητα στον 

Ακινάτη δεν απαιτεί συνειδητότητα, όµως απαιτεί δράση για τη δηµιουργία νοή-

µατος. Τη δυναµική αυτή δράση ο Merleau-Ponty ονοµάζει αναζήτηση µέγιστης 

απόκτησης. 
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Για τον Αυγουστίνο (από τους τελευταίους σχολαστικούς), στο βιβλίο του 

XI On the Trinity, η λέξη intentio παίζει κεντρικό ρόλο, και παρόλο που την παρο-

µοιάζει µε τη θέληση (voluntas) και την αγάπη (amor), προκειµένου να προτείνει 

µια πρακτική εφαρµογή του όρου, δεν έχει αυτό ακριβώς στο µυαλό του. Χρησι-

µοποιεί το intentio στην ανάλυση της γνώσης (cognition) σε σχέση µε τη µνήµη, 

σκέψη, αυτογνωσία, όραµα. 

Στην ανάλυση της αντίληψης, πέρα από το αντικείµενο υπάρχει ένα τρίτο 

στοιχείο που κατευθύνει την αίσθηση στο αντικείµενο και τη δένει µε αυτό. Καθώς 

ο άνθρωπος έγινε κατ’ εικόνα και οµοίωση του Θεού, αντιγράφει την τριαδική του 

φύση. Ο ρόλος του intentio στη γνώση είναι παράλληλος µε αυτό του Αγίου Πνεύ-

µατος, που µεσολαβεί µεταξύ του Πατέρα και του Υιού, µεσολαβεί ανάµεσα στο 

αντικείµενο και τη γνωστική ικανότητα. 

Στο βιβλίο του XII Literal Commentary on Genesis στηρίζεται στην προανα-

φερθείσα θεωρία των Στωικών περί επέκτασης του πνεύµατος µέσα από διαύλους 

του οπτικού νεύρου. 

Οι σχολαστικοί του Μεσαίωνα χρησιµοποιούσαν τον όρο «αποβλεπτικός» 

(καθώς και τον όρο «αντικειµενικός») για να αναφερθούν σ τ ο ν  τ ρ ό π ο  π ο υ  

δ έ χ ε τ α ι  κ ά π ο ι ο ς  τ ο  α ν τ ι κ ε ί µ ε ν ο  ό τ α ν  α υ τ ό  π α ρ ο υ σ ι ά ζ ε τ α ι  σ τ ο  

υ π ο κ ε ί µ ε ν ο .   

Σκοπός του µεσαιωνικού διαχωρισµού, ανάµεσα στην αποβλεπτική ύπαρξη 

και την πραγµατική ύπαρξη, ήταν να ξεκαθαριστεί ο προαναφερθείς ισχυρισµός 

του Αριστοτέλη (σχετικά µε την προσαρµογή της διάνοιας). Θεωρούσαν ότι το 

αποβλεπτικό αντικείµενο λειτουργεί ως ιδιαίτερο είδος µεσολαβητή, ως ένα ιδιαί-

τερο σηµείο, µέσω του οποίου ο νους σχετίζεται µε την πραγµατικότητα.  

 

1.5.2. Η  εγκαθίδρυση  του  όρου  – Ιδρυτές  της  Φαινοµενολογίας  

•  B r e n t a n o  
Ο Franz Brentano (1889), στο βιβλίο του Psychology From an Empirical 

Standpoint, επαναπροσδιορίζει τον όρο. Συνδέει τη θεώρησή του µε αυτή των σχο-

λαστικών, αλλά πατάει στα ίχνη του Αριστοτέλη. 
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Θεωρεί ότι τα στοιχεία της συνείδησης µπορούν να διαιρεθούν σε φυσικά 

και νοητικά φαινόµενα.9 Τα φυσικά φαινόµενα είναι τα περιεχόµενα νοητικών ε-

νεργηµάτων. 

«Κάθε νοητικό φαινόµενο χαρακτηρίζεται από (αποβλεπτική ενύπαρξη) (in-

tentional inexistence) ενός αντικειµένου, αυτό που θα µπορούσαµε να ονοµάσουµε 

αναφορά σε περιεχόµενο, κατεύθυνση σε ένα αντικείµενο (το οποίο µπορεί να εί-

ναι ακόµα και το ίδιο)». 

Σχετικά µε το τι εννοεί µε την παραπάνω έκφραση ο Brentano, έχουν γίνει 

αρκετές συζητήσεις. Εννοεί ότι τα αντικείµενα προς τα οποία κατευθύνεται το 

µυαλό είναι εσωτερικά (in-exist), ότι ο νους µπορεί να κατευθυνθεί σε ενυπάρχοντα 

και σε µη υπάρχοντα αντικείµενα (inexistent, non-existent), ή και στα δύο; 

«Ο παραπάνω όρος είναι αποτέλεσµα της φύσης της απόβλεψης όπως την 

εννοεί ο Brentano, ότι τίποτα δεν µπορεί να εκφράσει απόβλεψη αν δεν υπάρχει 

αντικείµενο – αποβλεπτικό αντικείµενο, το οποίο ικανοποιεί αυτή την ιδιότητα».10 

Έτσι, το πρόβληµα που θα πρέπει να απαντηθεί είναι αν υπάρχει αυτό ή όχι. 

∆ηλαδή, ο προσδιορισµός αυτού που αποκαλούµε αποβλεπτικό αντικείµενο. 

Ο Brentano σκιαγράφησε την πιθανότητα το αντικείµενο της απόβλεψης να 

µην είναι υπαρκτό, αλλά αφηρηµένο.11  

Φρεσκάρει την Αριστοτελική άποψη ότι οι αποβλεπτικοί στόχοι της διάνοι-

ας είναι πράγµατα του κόσµου, αλλά φαντάστηκε να συλλαµβάνει τους τύπους (τα 

είδη) µέσα στον εσωτερικό κόσµο του νου. Ισχυρίστηκε ότι οι αντιλήψεις παρά-

γουν απλά υποκειµενικές εµφανίσεις και έκανε έκκληση στη φυσική αιτιότητα για 

να υπολογίσει τη σχέση ανάµεσα σε αυτές τις εµφανίσεις και τα πραγµατικά αντι-

κείµενα. Τα αντικείµενα της αντίληψης δεν βρίσκονται στην πραγµατικότητα έξω 

από µας. Είναι απλά φαινόµενα. Αναφερόµαστε σε πραγµατικά πράγµατα, αλλά 

βλέπουµε µόνο φαινόµενα. Αυτές οι φράσεις προτείνουν ότι το αποβλεπτικό αντι-

κείµενο εισβάλλει στη συνείδηση ως κοµµάτι της νοητικής εµπειρίας και λειτουρ-
                                                            
9  Φαινόµενο = αυτό που φαίνεται έτσι στη συνείδηση, διάφορο από το φυσικό αντικείµενο. 
10  Ency Stanford, http://plato.stanfond.edu/archives/fall2003/entries/Intentionality, “Intentionality” 

Jacob Pierre. 
11   Με το παραπάνω ερώτηµα ασχολείται αναλυτικά ο µαθητής του E. Husserl. 
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γεί στο περιεχόµενο του µυαλού, ως υποκατάστατο του αντικειµένου στο οποίο 

αναφέρεται. Για την κρίση, αναφέρει ότι είναι µια πράξη αποδοχής ή άρνησης 

µιας παράστασης, υπονοώντας ότι η κρίση απευθύνεται όχι αποκλειστικά σε 

πράγµατα ή χαρακτηριστικά αυτών, αλλά σε ενδο-νοητικά ή ιδεατά περιεχόµενα, 

και µε την έννοια αυτή η κρίση είναι πράξη αποβλεπτική. Τα νοητικά φαινόµενα 

είναι κατά βάση δυναµικά, δραστηριότητες, γεγονότα και διαδικασίες, σε σύγκρι-

ση µε τα εσωτερικά στατικά περιεχόµενα της συνείδησης όπως οι ιδέες, εντυπώ-

σεις, εικόνες, έννοιες και παρόµοια. Τα νοητικά φαινόµενα είναι ενεργήµατα µε 

περιεχόµενο. Οι αισθήσεις, οι ιδέες, οι έννοιες, οι εντυπώσεις, οι σκέψεις είναι φυ-

σικά φαινόµενα και όχι νοητικά, γιατί δεν είναι ενεργήµατα. ∆ιαιρεί τα στοιχεία 

της συνείδησης σε φυσικά και νοητικά φαινόµενα (φαινόµενο = αυτό που φαίνεται 

έτσι στη συνείδηση, διαφορετικό από το φυσικό αντικείµενο). 

Τα φυσικά φαινόµενα είναι τα περιεχόµενα των νοητικών ενεργηµάτων. 

•  H u s s e r l  

Μαθητής του Brentano και ιδρυτής της φαινοµενολογίας είναι ο Edmund 

Husserl (1859-1938). 

Ο Husserl υποστήριξε ότι η αποβλεπτικότητα είναι το βασικό χαρακτηρι-

στικό της συνείδησης. ∆είχνει –αντίθετα από το δάσκαλό του– να επιµένει ότι το 

αποβλεπτικό αντικείµενο ταυτίζεται µε το αντικείµενο αναφοράς. Ξεκαθαρίζει τη 

σχέση ανάµεσα στο αποβλεπτικό αντικείµενο και το αποβλεπτικό περιεχόµενο. 

Αντικείµενο για τον Husserl είναι κάθε τι φυσικό, ψυχικό, αισθητό η νοητό, που 

µπορεί να εµφανιστεί στη συνείδηση. 

Τ υ π ι κ ό ς  ο ρ ι σ µ ό ς :  Αποβλεπτικό αντικείµενο είναι κάθε αντικείµενο 

που εννοείται ή υπάρχει η πρόθεση να εννοηθεί ή στο οποίο αναφέρεται κάποιο 

είδος, που όµως δεν είναι ταυτόσηµο και του οποίου δεν είναι µέρος ή σηµασία. 

Το αντικείµενο έχει κάποιο νόηµα ανάλογα µε τον τρόπο που προσφέρεται 

«σωµατικά», πριν επικαλυφθεί από διασκεπτική ερµηνεία. Ως αποβλεπτικό περιε-

χόµενο εννοεί τον ειδικό τρόπο µε τον οποίο η συνείδηση βιώνει το ενέργηµα. 
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Στο ίδιο αντικείµενο είναι δυνατό να υπάρχουν περισσότερες αποβλέψεις, 

κάθε µία από τις οποίες µας δίνει µία όψη του. Π.χ., ο αριθµός είναι µία έννοια 

που περιλαµβάνει ως µερικά τα 1, 2, 3,... Ο αριθµός 2 µπορεί άλλοτε να θεωρηθεί 

ως αυτούσιος και άλλοτε σαν ένα οποιοδήποτε σύνολο από 2 αντικείµενα. 

Είναι διαφορετική η απόβλεψή µας όταν αντιλαµβανόµαστε µια οµάδα ο-

µοίων αντικειµένων ως κάτι ενιαίο µέσω της οµοιότητας τους (σύνολο), από αυτήν 

µε την οποία νοούµε το κατηγόρηµα (ιδιότητα), το οποίο αποτελεί την άποψη της 

οµοιότητας, σαν ιδεατή ενότητα. 

Θέτει το ερώτηµα «ποιος ο χαρακτήρας των ψυχικών ενεργηµάτων που  

αποβλέπουν και έχουν πρώτα παράγει ιδεατά, διαρκή και καθολικά αντικείµενα;» 

Με το παραπάνω ερώτηµα αναγνωρίζει την αποβλεπτική διάσταση της συνείδη-

σης, δηλαδή συνείδηση για κάποιο πράγµα, αντικείµενο. Θέλει η συνείδηση να 

ενεργεί σηµασιοδοτικά σε αυτό, και διακρίνει το περιεχόµενο του ενεργήµατος 

από το αντικείµενο. 

Αν η αποβλεπτικότητα περιγράφεται ως πραγµατικός και φυσικός χαρακτή-

ρας της συνείδησης, τα ιδεατά παράγωγα δεν τοποθετούνται στα φυσικά αντικεί-

µενα του κόσµου. Στην 2η, λογική έρευνα, αναφέρει: «Το είναι του ιδεατού είναι 

ένα είναι µέσα στην συνείδηση. Εφόσον διαπιστώνω προφανώς ότι στο ιδεατό α-

ντικείµενο (αριθµός) 4 αρµόζει το κατηγόρηµα άρτιος, το 4 δεν είναι φανταστικό 

αντικείµενο». Η ονοµάτιση ενός αντικειµένου που συντελείται πάνω σε εποπτική 

βάση µπορεί να είναι προσανατολισµένη (αποβλεπτικά) σε ένα ιδιαίτερο γνώρι-

σµα. Ο προσανατολισµός αυτός είναι ένα σηµασιακό ενέργηµα. ∆ηλαδή, εκείνο 

στο οποίο στοχεύει η απόβλεψη γίνεται το καθαυτό αντικείµενο του ενεργήµατος. 

Π.χ.: το τρίγωνο, ένα τρίγωνο, αυτό το τρίγωνο, όλα τα τρίγωνα. Κοινό σηµασια-

κό σηµείο η λέξη «τρίγωνο», που µόνη της δεν έχει αυτοτελές νόηµα παρά µόνο 

σε έναν από τους παραπάνω τύπους. Η λέξη «ένα» είναι ένας τύπος που δηλώνει τη 

σηµασιακή απόβλεψη που συνδέεται µε την λέξη «τρίγωνο». Επισηµαίνει ότι δια-

φορετικά ενεργήµατα µπορεί να κατευθύνονται στο ίδιο αντικείµενο και να έχουν 

διαφορετικό περιεχόµενο. Το περιεχόµενο είναι ανάλογο προς το νόηµα της 
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γλωσσικής έκφρασης. Επίσης, διαφορετικά ενεργήµατα µπορεί να έχουν το ίδιο 

περιεχόµενο, π.χ. το «α > β» και το «β > α» έχουν διαφορετικό περιεχόµενο (ση-

µασιολογικά) αλλά αναφέρονται στο ίδιο αντικείµενο (στην ίδια κατάσταση πραγ-

µάτων).12 

Οι αριθµοί είναι δηµιουργήµατα του πνεύµατος, εφόσον είναι αποτέλεσµα 

δραστηριοτήτων που εξασκούµε προς συγκεκριµένα περιεχόµενα. Τα δηµιουργή-

µατα παρόµοιων δραστηριοτήτων είναι κυρίως έννοιες σχέσεων που έχουν παρα-

χθεί και δεν βρέθηκαν έτοιµες κάπου στον χώρο ή τον «εξωτερικό» κόσµο. Απο-

δίδει, δηλαδή, την καταγωγή των ιδεατών αντικειµένων σε µια πραγµατική απο-

βλεπτική δραστηριότητα. Το ενέργηµα το οποίο προκύπτει σε µια απόβλεψη ο-

νοµάζει «αποβλεπτικό βίωµα». Ο Husserl για τη γενική έννοια του αποβλεπτικού 

βιώµατος καταφεύγει στον όρο «νόησις». Το νόηµα είναι το νοηµατικό αντικείµε-

νο θεωρούµενο ως προς τον τρόπο εµφάνισής του. ∆ιαφορετικοί τρόποι εννόησης 

σηµαίνει ότι το αντικείµενο παρέχεται στη συνείδηση µε διαφορετικούς τρόπους. 

Ο Curwitch,13 σχολιάζοντας τη θεωρία της αποβλεπτικότητας του Husserl, 

σηµειώνει: «Η αποβλεπτικότητα δεν είναι απλά η κατεύθυνση σε κάτι. Οι έννοιες-

κλειδιά είναι η νόηση και το νόηµα. Η νόηση είναι πνευµατική ενέργεια (mental 

act) ενώ το νόηµα όχι. Το νόηµα ευθυγραµµίζεται µε το αντικείµενο στο οποίο 

αποβλέπει έτσι όπως το αποβλέπει».  

Ο Gurwitsch συνοψίζει την θεωρία του Husserl ως εξής: 

1. Κάθε πράξη της συνείδησης είναι αποβλεπτική. 

2. Η κατευθυντικότητα είναι καθαρά φαινοµενολογικό χαρακτηριστικό της 

πράξης. 

3. Το αντικείµενο της απόβλεψης είναι διαφορετικό από την πράξη. 

4. Σχετικό µε κάθε πράξη είναι το νόηµα ή η σηµασία.  

5. Το νόηµα είναι γενίκευση της έννοιας της λεκτικής σηµασίας. 

6. ∆ιαφορετικές πράξεις µπορεί να έχουν το ίδιο νόηµα. 

                                                            
12 Όπως αναφέρει ο Γ. Ξηροπαΐδης. 
13 Contemporary Philosophy, pp. 254-257. 
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7. ∆ιαφορετικά νοήµατα µπορεί να αναφέρονται στο ίδιο αντικείµενο. 

8. Το νόηµα είναι διαφορετικό από το αντικείµενο της απόβλεψης. 

9. Τα νοήµατα είναι ιδεατά ή αφηρηµένα. 

10. Ο ίδιος νοηµατικός πυρήνας ή νόηµα µπορεί να συνοδεύεται από δια-

φορετικά νοηµατικά χαρακτηριστικά (π.χ. αυτό που αντιλαµβανόµαστε 

µε µια συγκεκριµένη άποψη µπορεί αργότερα να το θυµόµαστε µε την 

ίδια άποψη). Στην πρώτη περίπτωση το νόηµα συνοδεύεται από αντίλη-

ψη ενώ στη δεύτερη από µνήµη. 

11. Μια πράξη ουσιαστικά σχετίζεται µε το νόηµά της, αλλά και διαφορο-

ποιείται από αυτό. 

12. Μια πράξη κατευθύνεται σε ένα αντικείµενο τότε και µόνο τότε όταν το 

νόηµα της περιλαµβάνει αναφορές σε περαιτέρω νοήµατα που περιέχουν 

διαφορετικούς τρόπους παράστασης του αντικειµένου (δηλαδή βλέπει 

µόνο µια άποψη του αντικειµένου, ενώ µπορεί να το δει και µε άλλες 

απόψεις). 

13. Η σηµασία µιας πράξης είναι το αντικείµενο που αποβλέπεται όπως α-

ποβλέπεται, δηλαδή το αντικείµενο καθ’ αυτό διαφοροποιείται από το 

αντικείµενο µε την άποψη µε την οποία αποβλέπεται, και που αποτελεί 

το νόηµα.  

14. Το αποβλεπτικό αντικείµενο αποτελεί το σύστηµα των νοηµάτων που 

παρουσιάζουν το ίδιο αντικείµενο.  

15. Η σχέση νοήµατος → αντικειµένου είναι σχέση µέρους → όλου. 

Η συνείδηση συλλαµβάνει τα αντικείµενα από µία πλευρά, µία άποψη, ένα νόη-

µα. Το αντικείµενο είναι ένωση των νοηµάτων, άρα αποβλεπτικό στην ύπαρξή του. 

Ο Gurwitsch αντιλαµβάνεται την έννοια του νοήµατος ως αυτό που καλού-

µε αποβλεπτικό αντικείµενο. 

Ο Follesdac,14 ερµηνεύοντας τον Husserl, διαφωνεί µε τον προηγούµενο 

στο εξής: Τα νοήµατα δεν προσλαµβάνονται µε τις αισθήσεις, αλλά είναι γνωστά 

                                                            
14 Contemporary Philosophy, pp. 257-260. 
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µέσα από µια ειδική φαινοµενολογική αντανάκλαση, η οποία µπορεί να επανα-

ληφθεί.  

Το αντικείµενο, το οποίο είναι µια νοηµατική ενότητα, είναι ιδεατό, αφηρη-

µένο και µπορεί να µην υπάρχει στην πραγµατικότητα, είναι µια ιδέα. Αναφέρεται 

δηλαδή κυρίως στην παράσταση που έχουµε για το αντικείµενο.  

Όπως αναφέρει  ο D. Bell (1995), ο Husserl ισχυρίζεται ότι: 

1. Mια έκφραση µπορεί να µην έχει έννοια (sense) εάν δεν έχει αντικείµενο. 

2. Μια έκφραση µε καθορισµένη έννοια µπορεί να έχει αποβλεπτική κα-

τεύθυνση σε περισσότερα του ενός αντικείµενα. 

3. Το αποβλεπτικό αντικείµενο στο οποίο κατευθύνεται µια πρόταση είναι 

µια κατάσταση.15 

4. Το αποβλεπτικό αντικείµενο στο οποίο κατευθύνεται ένα όνοµα δεν εί-

ναι ο πραγµατικός κοµιστής του ονόµατος, µε την έννοια ότι το απο-

βλεπτικό αντικείµενο µπορεί να είναι πραγµατικό (υπαρκτό) ή όχι. 

              ∆εν έχει σηµαντική διαφορά εάν σκέπτοµαι για κάτι που υπάρχει ή όχι 

(π.χ. ένα τρίγωνο). Όταν λέµε ότι ένα αποβλεπτικό αντικείµενο υπάρχει, 

εννοούµε ότι υπάρχει στην απόβλεψη, της οποίας µορφοποιεί ένα πραγ-

µατικό συστατικό µέρος (όχι ότι υπάρχει ένα σύµβολο ή εικόνα του). Το 

αποβλεπτικό αντικείµενο µιας παράστασης είναι το ίδιο µε το πραγµατι-

κό. Το ενυπάρχον νοητικό αντικείµενο είναι µέρος της πραγµατικότητας 

που φτιάχνει η εµπειρία. Στην πραγµατικότητα είναι ούτε ενυπάρχον ού-

τε νοητικό. ∆εν υπάρχει έξω από το µυαλό.  

Στην θεωρία του Frege µια λεκτική αναφορά, µια έκφραση, αναφέρεται σε 

ένα αντικείµενο µόνο στην περίπτωση που εκφράζει ένα νόηµα (µια αίσθηση, sense) 

που προσδιορίζει το αντικείµενο, το ίδιο όπως και στη θεώρηση του Husserl. Ο 

Derrida αναφέρει για τον Husserl: «Απ ο κ α λ ύ π τ ε τ α ι  ό τ ι  δ ε ν  υ π ά ρ χ ε ι  

µ ί α  κ α ι  µ ο ν α δ ι κ ή  α ν α γ ω γ ή ,  π ο υ  γ ί ν ε τ α ι  µ ι α  φ ο ρ ά  γ ι α  π ά ν τ α ,  

α λ λ ά  ε ί ν α ι  π ρ ο ο δ ε υ τ ι κ ή . Πρώτος σταθµός της αναγωγής ο συσχετισµός 

                                                            
15 Kατάσταση: κατά Husserl είναι αυτό που παίζει το ρόλο του αντικειµένου σε µια κρίση ή γνώµη. 
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ύλης µε µορφή και νόησης µε νόηµα. Η ύλη είναι το αισθητό περιεχόµενο του 

βιώµατος, π.χ. το κόκκινο χρώµα είναι το βιωµένο φαινόµενο που αντιστοιχεί 

στην ύλη και που δεν βρίσκεται σ’ αυτή. Αυτή η φαινοµενολογική ύλη δεν είναι 

αποβλεπτική, ανήκει στο βίωµα της συνείδησης. Είναι όµως δραστηριοποιηµένη 

από µία απόβλεψη που της δίνει µορφή, η οποία απόβλεψη ανήκει στη συνείδηση. 

Η φαινοµενολογική ύλη, όταν εµψυχωθεί, οδηγεί σε ένα φαινοµενικό αντικείµενο, 

ένα βίωµα, το νόηµα ή την έννοια του πράγµατος. Στο νόηµα ανταποκρίνεται ένα 

ενέργηµα, η νόηση, που αποβλέπει στο αντικείµενο. Το νόηµα είναι η έννοια που 

έχει η συνείδηση για το αντικείµενο, είναι δηλαδή ένα αποβλεπτικό αντικείµενο 

και όχι πραγµατικό».  

Η φαινοµενολογία των Brentano και Husserl αποτελεί µια συστηµατική προ-

σπάθεια για να απαντηθεί το ερώτηµα «πώς βιώνουµε την αποβλεπτικότητα µε την 

οποία συγκροτείται το νόηµα». Με την παραπάνω θεώρηση, οι αναπαραστάσεις είναι 

καταστάσεις του µυαλού για τις οποίες έχουµε συνείδηση και µε αυτή την άποψη η 

συνείδηση προηγείται της απόβλεψης, η οποία προέρχεται από την συνείδηση, άποψη 

την οποία θα υποστηρίξουν αργότερα ο J. Searle (1990), G. Strawson (1994) και άλ-

λοι.  

 

1.6. Σύγχρονες Απόψεις για την Αποβλεπτικότητα  

1.6.1. Εισαγωγή  

Υπάρχει µια εσωτερική διαµάχη των θεωριών αναπαράστασης για την απο-

βλεπτικότητα, που επικεντρώνεται στα εξής ερωτήµατα:  

α) Πρέπει µια συνεπής θεώρηση να περιέχει την αρχή ότι υπάρχει µια εσω-

τερική γλώσσα ή κάποιο άλλο συµβολικό σύστηµα αναπαράστασης της εισερχό-

µενης πληροφορίας; ή: Πώς αλλιώς ο ανθρώπινος οργανισµός θα περιλάβει την 

πληροφορία, επί της οποίας θα πάρει θέση;  

β) Εάν υπάρχει, πώς µπορούµε να εξηγήσουµε τη µορφοποίηση των αναπα-

ραστάσεων αυτών; Είναι ένα φαινόµενο φυσικό, ένα µέρος της βιολογικής εξέλι-
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ξης; Μπορεί κάποιος πειστικά να ανάγει στην βιολογία του εγκεφάλου την από-

βλεψη, όπως υποστηρίζουν οι µεταδαρβινικοί φιλόσοφοι; Ποιες ενέργειες του υ-

ποκειµένου θα χαρακτηρίσουµε αποβλεπτικές; Μπορούµε όλες να τις εξηγήσουµε 

βιολογικά, ανεξάρτητα του πόσο απλές ή πόσο σύνθετες είναι; Ας σηµειώσουµε 

εδώ ότι, όπως µας πληροφορεί ο W. Freeman, ο ∆αρβίνος είχε παρατηρήσει α-

ποβλεπτική συµπεριφορά σε σκουλήκια, ενώ αντίστοιχες παρατηρήσεις έγιναν και 

στον απλούστερο εγκέφαλο, ο οποίος πλησιάζει τον ανθρώπινο, που θεωρείται ότι 

έχει ένα είδος σαλαµάνδρας. Η ιδιότητα αυτή λοιπόν είναι κοινή σε όλα τα έµβια 

όντα, ή είναι χαρακτηριστική του ανθρώπου; 

Οι νευροβιολόγοι ισχυρίζονται ότι το πρόβληµα της κατανόησης των σχέ-

σεων ανάµεσα σε εµπειρίες και καταστάσεις του εγκεφάλου είναι αντικείµενο της 

φαινοµενολογίας και των νευροεπιστηµών. Ενδιαφερόµαστε για τις σχέσεις µεταξύ 

νευρικών και νοητικών δυναµικών της γνώσης. Πώς, δηλαδή, οι γνωστικές κατα-

στάσεις αλλάζουν την νευρική δραστηριότητα και πώς αυτή δηµιουργεί γνώση. Τα 

παραπάνω ερωτήµατα προσπαθούν να εξηγηθούν µε έννοιες αναπαραστάσεων. 

Στη συνέχεια θα αναφέρουµε µερικές απόψεις που διατυπώνονται σχετικά µε 

τον τρόπο λειτουργίας του εγκεφάλου και ιδιαίτερα το πώς βλέπουν την απόβλεψη 

µέσα από την εκάστοτε θεώρηση. 

 

1.6.2. Ερµηνεία  του  όρου  «προτασιακή  στάση» 

Ένας όρος, τον οποίο συναντάµε πολύ συχνά στην βιβλιογραφία και θα τον 

συναντήσουµε αρκετές φορές, είναι αυτός των «Προτασιακών στάσεων» (proposi-

tional attitude). Στο σηµείο αυτό είναι σκόπιµο να τον προσδιορίσουµε πριν από 

κάθε αναφορά.  

 P r o p o s i t i o n a l  a t t i t u d e  (προτασιακή στάση) (Lyons): Είναι µια 

νοητική κατάσταση ή κατάσταση του µυαλού ή, τέλος, µια λεκτική κα-

τάσταση, η οποία εµπεριέχει το να πάρει κάποιος µια στάση, όπως πί-

στης, επιθυµίας, ελπίδας, φόβου, για κάτι το οποίο είναι άµεσα εκφρα-

ζόµενο µε την µορφή πρότασης. Η στάση κυριαρχεί στο προτασιακό 
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περιεχόµενο, το οποίο προσδιορίζεται µιλώντας λειτουργικά, αποβλε-

πτικά, λεκτικά, αναλόγως. 

Ο Tugendhat16 προσδιορίζει την έννοια σε ένα ευρύτερο πλαίσιο και αναφέ-

ρει σχετικά: «Στην πραγµατικότητα δεν βλέπω ποτέ πράγµατα αλλά καταστάσεις 

πραγµάτων, δηλαδή πράγµατα µε συγκεκριµένες ιδιότητες. Η πρόταση µε την 

οποία εκφράζονται καταστάσεις πραγµάτων είναι το γνωστικό και σηµασιολογικό 

minimum κάθε απόβλεψης και κάθε γλωσσικής αναφοράς σε αντικείµενα συνειδη-

σιακών βιωµάτων. ∆εν βλέπω συνεπώς κάτι (αντικείµενο) αλλά ότι κάτι συµβαίνει 

στο αντικείµενο, γεγονός που δηλώνεται από µια προτασιακή έκφραση (προτασια-

κή στάση), η οποία είναι η θεµελιακή µορφή κάθε αποβλεπτικής συνείδησης». 

 

1.6.3. Ο  εγκέφαλος  ως  εργαλείο  (instrumentalist approach)17 

Quine : Θεωρεί τη φυσική σαν τη βασική επιστήµη για την εύρεση της αλή-

θειας. Ισχυρίζεται στην οντολογία του ότι η πραγµατικότητα στο σύµπαν αποκλείει 

νοητικά αποβλεπτικά στοιχεία και γεγονότα, όπως πιστεύω και επιθυµίες. Υποστη-

ρίζει ότι δεν µπορεί να υπάρξει επιστήµη της αποβλεπτικότητας που να αποκαλύ-

πτει την φύση των νοητικών γεγονότων. Κατά την άποψή του, εάν η ψυχολογία επα-

ναπαυτεί στην γλώσσα των αποβλεπτικών όρων, γίνεται και αυτή αποβλεπτική και 

δεν µπορεί να κατανοήσει τα πραγµατικά γεγονότα. Οι ψυχολογικοί όροι απλά α-

ντανακλούν τη συνήθη αίσθηση των πηγών της ανθρώπινης συµπεριφοράς.  

D. Dennett : Προσπαθούµε να µαντέψουµε για τον εγκέφαλο και το κεντρι-

κό νευρικό σύστηµα σε τι ποσοστό µετέχουν στη σύνθετη γραµµή παραγωγής της 

α ν τ ι λ η π τ ι κ ή ς  ε ι σ α γ ω γ ή ς , της κ ε ν τ ρ ι κ ή ς  λ ε ι τ ο υ ρ γ ί α ς  και της ε ξ ό -

δ ο υ  µε την µορφή συµπεριφοράς, σαν να ήταν µια «αποβλεπτική» µηχανή. Γιατί 

η γλώσσα, που χρησιµοποιείται για τους ανθρώπους όταν αποδίδουµε κεντρικές 

λειτουργικές καταστάσεις, είναι αποβλεπτική γλώσσα. Έχουµε εξελίξει ένα απλό 

και προσεγµένο λεξιλόγιο για να αποδώσουµε λειτουργικές εξηγήσεις στις πηγές 

                                                            
16 Όπως αναφέρει ο Γ. Ξηροπαΐδης. 
17 Οι απόψεις που αναφέρονται παρακάτω είναι όπως τις βλέπει ο Lyons στο βιβλίο του Approaches to inten-

tionality. 
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της ανθρώπινης συµπεριφοράς. Αποδίδουµε στον άνθρωπο πληροφορίες που πέ-

φτουν στην αντίληψή του από το άµεσο περιβάλλον, πληροφορίες που συνδυάζο-

νται µε ένα υπάρχον κεντρικό απόθεµα γνώσης και πιστεύω και συνδέονται µε ένα 

δίκτυο επιθυµιών, αναγκών, ελπίδων, στόχων, προτιµήσεων κλπ., για να παράγουν 

την σωστή έξοδο – συµπεριφορά.  

Τα  τ έ τ ο ι α  α π ο β λ ε π τ ι κ ά  σ υ σ τ ή µ α τ α  δ ε ν  σ ηµ α ί ν ε ι  ό τ ι  έ -

χ ο υ ν  π ι σ τ ε ύ ω ,  ε π ι θ υµ ί α  κ λ π . ,  α λ λ ά  ό τ ι  κ ά π ο ι ο ς  µ π ο ρ ε ί  ν α  ε -

ξ η γ ή σ ε ι  κ α ι  ν α  π ρ ο β λ έ ψ ε ι  τ η  σ υ µ π ε ρ ι φ ο ρ ά  α π ο δ ί δ ο ν τ α ς  π ι -

σ τ ε ύ ω  κ α ι  ε π ι θ υ µ ί ε ς  σ ’  α υ τ ά .   

Εν ολίγοις, ούτε το µυαλό ούτε ο εγκέφαλος είναι αποβλεπτικά µε οποιοδή-

ποτε τρόπο, γιατί το µυαλό δεν υπάρχει και ο εγκέφαλος δεν έχει καταστάσεις ού-

τε διαδικασίες µε περιεχόµενο. Η  α π ό β λ ε ψ η  ε ί ν α ι  έ ν α  χ α ρ α κ τ η ρ ι σ τ ι -

κ ό  ε ν ό ς  σ υ γ κ ε κ ρ ι µ έ ν ο υ  µ έ ρ ο υ ς  τ η ς  γ λ ώ σ σ α ς  κ α ι  µ ι α  σ τ ρ α τ η -

γ ι κ ή  π ο υ  γ ε ν ν ά ε ι  α υ τ ό  τ ο  π α ι γ ν ί δ ι  τ η ς  γ λ ώ σ σ α ς .  Ε ί ν α ι  µ ι α  δ ι -

α δ ι κ α σ ί α  δ ο κ ι µ ή ς  –  λ ά θ ο υ ς ,  π ο υ  ε ξ έ λ ι ξ α ν  ο ι  π ρ ό γ ο ν ο ί  µ α ς  µ ε  

έ ν α  τ ρ ό π ο  ( α π ο β λ ε π τ ι κ ό ) ,  γ ι α  ν α  µ ι λ ο ύ ν  ο  έ ν α ς  γ ι α  τ ο ν  ά λ λ ο  

κ α ι  τ ο υ ς  έ δ ω σ ε  τ η  δ υ ν α τ ό τ η τ α  ν α  π ρ ο β λ έ π ο υ ν  µ ε  ε π ι τ υ χ ί α  

τ η ν  α ν θ ρ ώ π ι ν η  σ υµ π ε ρ ι φ ο ρ ά .   

 

1.6.4. Προσεγγίσεις  που  υιοθετούν  αναπαραστάσεις   

Fodor : Έχοντας σαν µέντορά του τον Chomsky και φίλους από τον χώρο 

της πειραµατικής ψυχολογίας, γλωσσολογίας και τεχνητής νοηµοσύνης, θ ε ω ρ ε ί  

τ ο ν  ε γ κ έ φ α λ ο  σ α ν  µ ι α  σ η µ α σ ι ο λ ο γ ι κ ή  µ η χ α ν ή  π ο υ  ο δ η γ ε ί τ α ι  

α π ό  α π ο β λ ε π τ ι κ έ ς  κ α τ α σ τ ά σ ε ι ς . Υποθέτει την ύπαρξη µιας κοινής πα-

γκόσµιας γλώσσας που αποτελεί τη βάση δηµιουργίας των γλωσσών, µε την έννοια 

ότι για όλες τις γλώσσες χρησιµοποιούνται παρόµοιες τυπικές διαδικασίες στην 

παραγωγή των προτάσεων. Η µελέτη της γλώσσας αυτής είναι η µελέτη της φύσης 

των ανθρωπίνων διανοητικών δυνατοτήτων. Θεωρεί την αποβλεπτικότητα φυσιο-

λογικό χαρακτηριστικό, µια πραγµατική κατάσταση του εγκεφάλου. Η γλώσσα 
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είναι αποβλεπτική κατά δεύτερη έννοια, όσο περιγράφει πραγµατικά χαρακτηρι-

στικά του µυαλού µας ή των άλλων (π.χ. όταν λέµε ότι «τώρα βρέχει», αυτό είναι 

κωδικοποιηµένο στη γλώσσα της σκέψης του εγκεφάλου). 

Έχουµε ισχυρή εµπειρική βάση για να τοποθετήσουµε µια εσωτερική γλώσ-

σα, ή ένα αναπαραστασιακό σύστηµα, το οποίο είναι η βάση για την παγκόσµια 

δυνατότητα να µάθουµε τις φυσικές γλώσσες και να αντιλαµβανόµαστε µε πλήρη 

αίσθηση. Το περιεχόµενο των πιστεύω και των άλλων προτασιακών στάσεων λει-

τουργεί καθαρά κάτω από προσδιορισµένη περιγραφή. 

 

• Αποβλεπτικότητα  και  αναπαραστασιακή  θεωρία  του  νου  

Οι αποβλεπτικές στάσεις συνδέονται αιτιωδώς και πληροφοριακά συγχρόνως 

και η πρώτη καθίσταται δυνατή µέσω της δεύτερης. Η επόµενη αιτιατή θέση ακο-

λουθεί την ίδια διαδικασία µε την προηγούµενη, γιατί ο εγκέφαλος, κατ’ αναλογία 

µε τον υπολογιστή, είναι µία υπολογιστική ή αποβλεπτική µηχανή.18 Ο Fodor για 

την αποβλεπτική ψυχολογία λέει: «Οι εξηγήσεις της ανθρώπινης συµπεριφοράς δεν 

θα λέγαµε ότι είναι απλά πολύ κοντά στην αλήθεια, αλλά πρέπει να παραδεχθούµε 

ότι εξηγούν πολύ περισσότερο τη συµπεριφορά από οποιαδήποτε άλλη θεωρία, 

στην οποία οι νοητικές αναπαραστάσεις παίζουν το ρόλο της διάτρητης κάρτας 

του Η/Υ. Το σχέδιο που αποτυπώνεται σ’ αυτές (από τρύπες και διαστήµατα) α-

ποτελεί το συντακτικό των νοητικών αναπαραστάσεων. Αυτό παράγεται τόσο από 

τα γονίδιά µας όσο και από την εισαγωγή των διαρκών ερεθισµάτων του εξωτερι-

κού κόσµου. Κατά συνέπεια, εάν η αναπαραστασιακή θεωρία µάς δίνει µια ακριβή 

εικόνα της λειτουργίας του µυαλού, τότε οι εξηγήσεις, που θα πρέπει να αναζητή-

σουµε στην ψυχολογία, θα είναι υπολογιστικού τύπου, λαµβάνοντας υπ’ όψιν την 

αλληλεπίδραση των προτασιακών στάσεων».19 O Fodor θέλει τα πιστεύω να έχουν 

γίνει µια εσωτερική δοµή του εγκεφάλου που δηµιουργεί συγκεκριµένες αντιδρά-

σεις. Η στάση είναι µια άλλη κατάσταση ή διαδικασία, που αιτιατά αλληλεπιδρά 

                                                            
18 Fodor, 1976. 
19 Fodor, 1987. 
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ηλεκτροχηµικά µε τη δηµιουργηµένη δοµή και παράγουν συγκεκριµένο είδος συ-

µπεριφοράς. 

Κάθε θεωρία σχηµατισµού εννοιών πρέπει να δεχτεί εκ των προτέρων µια 

εσωτερική γλώσσα του µυαλού. Γιατί, η έννοια είναι ένα αποβλεπτικό στοιχείο µε 

αποβλεπτικό περιεχόµενο και για να δηµιουργηθεί µια έννοια, πρέπει να υπάρχει 

ήδη ένα περιεχόµενο. 

 

1.6.5. Τελεολογική  προσέγγιση  (the appeal to teleology) 

Millikan : Η αποβλεπτικότητα είναι ένα αντικειµενικό φυσικό χαρακτηρι-

στικό των ανθρώπων και όχι υποκειµενικό, όπως θέλει ο Καρτέσιος ή ο Brentano. 

Είναι αντικειµενικό όπως τα πόδια, τα χέρια κλπ., δηλαδή είναι ένα πραγµατικό, 

όχι λεκτικό, βιολογικό χαρακτηριστικό.  

Πρέπει να δούµε τις συνηθισµένες αποβλεπτικές ενέργειες των πιστεύω ή ε-

πιθυµιών, προθέσεων κλπ. σαν ενέργεια βιολογικής συσκευής, της οποίας η σωστή 

επίδραση προσδιορίζει την σωστή λειτουργία. Η συσκευή αυτή έχει δηµιουργηθεί 

εξελικτικά µέσα στη φυλογενετική εξέλιξη των ειδών (Edelman). Το περιεχόµενο 

των ενεργειών αποκαλύπτεται από την επίδραση της κατάλληλης λειτουργίας τους 

στις εξελικτικά κατάλληλες συνθήκες (δηλαδή αυτές που ορίσθηκαν µε τους όρους 

της εξελικτικής ιστορίας). Εν ολίγοις, ανάγει την απόβλεψη σε βιολογική κατά-

σταση. 

Το νοητικό περιεχόµενο µιας πεποίθησης θα αποκαλυφθεί όταν δούµε πώς 

επιδρά ένα βιολογικό σύστηµα που έχει την κατάλληλη λειτουργία σε ένα καθορι-

σµένο περιβάλλον. Άρα, η αποβλεπτικότητα µιας πρότασης δεν προέρχεται από 

την αποβλεπτικότητα των εσωτερικών αναπαραστάσεων, αλλά από εξωτερικές, φυ-

σικές σχέσεις.  

Colin McGinn : Η τελεολογική θεώρηση της αποβλεπτικότητας θα µπο-

ρούσε να εκφραστεί µε την άποψη ότι οι συνθήκες που αποδεικνύουν την ιδιωτι-

κοποίηση µιας προτασιακής στάσης, όπως πεποιθήσεις, επιθυµίες κλπ., πρέπει να 

αναφερθούν σε κάτι εξωτερικό του υποκειµένου· τ ο  δ ε  π ε ρ ι ε χ ό µ ε ν ό  τ ο υ ς  
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ε ί ν α ι  µ ι α  σ χ έ σ η  α ν ά µ ε σ α  σ ε  ε σ ω τ ε ρ ι κ ή  κ α τ ά σ τ α σ η  κ α ι  ε ξ ω τ ε -

ρ ι κ ώ ν  π ρ α γ µ ά τ ω ν . Η σχέση αυτή εξηγείται µε όρους κατάλληλης λειτουργί-

ας. Έτσι, οι προτασιακές στάσεις, καθώς βρίσκονται κατά ένα µέρος στον εγκέφα-

λο, είναι κάτι σαν µοντέλα συγκεκριµένου σχήµατος παρά προτάσεις που εκφρά-

ζουν προθέσεις γραµµένες σε µια γλώσσα του εγκεφάλου. 

Σ χ ό λ ι ο :  Μελετάµε τη συµπεριφορά (έξοδο) υπό το φως της εισόδου (το πώς 

κατανοεί το άτοµο το πλαίσιο) και µαντεύουµε µε διάφορες διαβαθµίσεις ακρίβει-

ας, τις πεποιθήσεις και επιθυµίες κάποιου. Όσο, όµως, αποµακρυνόµαστε από α-

πλές περιπτώσεις συµπεριφοράς σε πιο σύνθετες, τόσο µένει στο περιθώριο κάθε 

αναφορά στη βιολογική κατάλληλη λειτουργία, που ιδιωτικοποιεί το περιεχόµενο 

µιας επιθυµίας. Οι σύγχρονοι φιλόσοφοι και ψυχολόγοι προτείνουν ότι το λεξιλό-

γιό µας για τις προτασιακές στάσεις είναι ένα πολιτισµικό γεγονός, που γεννιέται 

από µια ευρύτερη άποψη (αυτή της φυσιολογίας) και λιγότερο ιστορική (αυτή της 

εξελικτικής βιολογίας).  

 

1.6.6. Η  προσέγγιση  της  διαδικαστικής  επεξεργασίας  πληροφοριών  

Dretske : Για τον Dretske η αρχή των πάντων: οτιδήποτε γνωστικό, απο-

βλεπτικό και άρα νοητικό, βασίζεται στην ιδέα της πληροφορίας. Αυτή δίνει τη 

δυνατότητα της απόκτησης γνώσης. Θεωρεί ότι, ξεκινώντας από ένα κατώτερο ε-

πίπεδο, καθαρά βιολογικό, και µέσα από µηχανισµούς εισόδου «πληροφορίας – 

διαδικασίας», τους οποίους ονοµάζουµε αισθήσεις, και χρησιµοποιώντας τον ε-

γκέφαλο σαν επεξεργαστή πληροφοριών, είναι δυνατό να παράγουµε υψηλότερου 

επιπέδου αποβλεπτικές καταστάσεις γνώσεων και πεποιθήσεων σχετιζόµενες µε 

νοήµονα ζωή.  

Επειδή η γνώση απαιτεί αλήθεια, το ίδιο απαιτεί και η πληροφορία. Η πλη-

ροφορία είναι ένα µήνυµα· το θέµα είναι να πάει από την πηγή στο δέκτη χωρίς 

να χαθεί.  Γ ι ’  α υ τ ό  ο  δ έ κ τ η ς  π ρ έ π ε ι  ν α  ε ί ν α ι  α π ό λ υ τ α  σ υ ν τ ο ν ι -

σ µ έ ν ο ς  α φ ’  ε ν ό ς ,  κ α ι  α φ ’  ε τ έ ρ ο υ ,  ό τ α ν  τ ο  δ ε χ θ ε ί ,  ν α  µ π ο ρ ε ί  

ν α  τ ο  µ ε τ α φ ρ ά σ ε ι . Έτσι, το θέµα είναι από τη µια µε ποιο τρόπο εισέρχεται 
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η πληροφορία και από την άλλη πώς δικτυώνεται µε τις άλλες πληροφορίες. Αυτή, 

µπαίνοντας σε κάθε σύστηµα, είναι σχεδόν πάντα διάχυτη και δυνατή να πάει προς 

οποιαδήποτε κατεύθυνση, όπου µπορεί να συνδεθεί µε άλλες πληροφορίες. Επί-

σης, ο δέκτης παίρνει πληροφορίες από την πηγή χωρίς να ξέρει τίποτα για τις αι-

τιατές διαδικασίες µέσω των οποίων πήρε την πληροφορία. Εδώ επεµβαίνει η συ-

νείδηση µε τη χαρακτηριστική της ιδιότητα. 

Θεωρεί ένα διαχωρισµό ανάµεσα σε ψηφιακή και αναλογική κωδικοποίηση. 

Τα ανθρώπινα αντιληπτικά συστήµατα είναι αναλογικά, των οποίων οι πληροφορί-

ες µετατρέπονται σε γνωστικό περιεχόµενο τόσο, όσο η πληροφορία µπορεί να 

κωδικοποιηθεί ψηφιακά. Οι άνθρωποι (και κάποια ανώτερα ζώα) είναι υβριδικοί 

ψηφιακοί – αναλογικοί επεξεργαστές, όπου γίνεται ένα παιγνίδι ανάµεσα στα αντι-

ληπτικά και γνωστικά συστήµατα, το οποίο βασίζεται στη µεταµόρφωση της πλη-

ροφορίας από αναλογικό σε ψηφιακό τύπο. Η ουσία της γνωστικής δραστηριότη-

τας είναι η επιτυχής µετάβαση από τον ένα στον άλλο τύπο.  

 

• Καταστάσεις  περιεχοµένου  – πιστεύω  και  απόβλεψης   

Ο  µ ε τ α σ χ η µ α τ ι σ µ ό ς  τ η ς  α ι σ θ η τ η ρ ι α κ ή ς  π λ η ρ ο φ ο ρ ί α ς  σ ε  

π ρ α γµ α τ ι κ ή  γ ν ώ σ η  ε µ π ε ρ ι έ χ ε ι  τ η ν  δ η µ ι ο υ ρ γ ί α  σ υ γ κ ε κ ρ ι µ έ ν ο υ  

π ε ρ ι ε χ ο µ έ ν ο υ ,  τ ο  ο π ο ί ο  χ ρ η σ ι µ ο π ο ι ε ί  έ ν ν ο ι ε ς  κ α ι  έ τ σ ι  δ ηµ ι -

ο υ ρ γ ε ί  π ε π ο ι θ ή σ ε ι ς  ( π ι σ τ ε ύ ω ) , π.χ. η διαδικασία µε την οποία η αναλο-

γική πληροφορία για τα κόκκινα αντικείµενα εστιάζεται στο κόκκινο είναι διαδι-

κασία νευρολογικής επιλογής, µε την οποία προσαρµόζονται συγκεκριµένες νευ-

ρωνικές δοµές ώστε να αντιδρούν επιλεκτικά σε κόκκινα αντικείµενα. Έτσι γίνεται 

ψηφιακή πλέον η διάχυτη αναλογική πληροφορία για κόκκινα αντικείµενα. Με  

τ η ν  έ ν ν ο ι α  α υ τ ή ,  η  π λ η ρ ο φ ο ρ ί α  δ η µ ι ο υ ρ γ ε ί  τ ο  ν ό η µ α  κ α ι  ό χ ι  

τ η  σ υ µ π ε ρ ι φ ο ρ ά . 

Άρα, είναι λάθος να εξηγούµε το περιεχόµενο µε αναφορά στη συµπεριφο-

ρά. Σύµφωνα µε την παραπάνω αντίληψη, το περιεχόµενο και εποµένως και η α-



 -45-

πόβλεψη κοιτάζει πίσω, στις πηγές της πληροφορίας και όχι µπροστά, στα αποτε-

λέσµατα της συµπεριφοράς. 

Γενικά, η παραπάνω θεώρηση πιστεύει ότι η αποβλεπτικότητα είναι ένα χα-

ρακτηριστικό πληροφορίας που έχει ψηφιοποιηθεί. ∆ηλαδή, είναι δοµές που αντι-

δρούν µε συγκεκριµένο και επιλεκτικό τρόπο σε κάποια χαρακτηριστικά του πε-

ριβάλλοντος. Η πληροφορία είναι η αρχή της απόβλεψης και έτσι συγκροτεί αρχι-

κή αποβλεπτικότητα τόσο, όσο η δοµή, αντιλαµβανόµενη την εισερχόµενη πλη-

ροφορία, έχει την πιθανότητα να κάνει κάποιον να µάθει κάτι για το περιβάλλον 

απ’ όπου προήλθε. Η ίδια δοµή σε διαφορετικό άτοµο, έχοντας µια διαφορετική 

αιτιολογία, µπορεί να δώσει διαφορετική πληροφορία. Με τη θέση αυτή, µια έν-

νοια έχει µια δοµή διπλής όψης. Η µία όψη κοιτάει πίσω, για την πηγή της πλη-

ροφορίας, και η άλλη για τις επιδράσεις και συνέπειες.  

Το σηµασιολογικό περιεχόµενο γίνεται γνωστικό όταν αποκτήσει λειτουργι-

κό ρόλο, παρά απλά αναπαραστασιακό. Ονοµάζουµε πιστεύω και επιθυµίες δοµές 

που οδηγούν σε ενέργηµα (δράση). 

Η  σ τ ο χ ο κ α τ ε υ θ υ ν ό µ ε ν η  σ υ µ π ε ρ ι φ ο ρ ά  δ ε ν  φ τ ι ά χ ν ε τ α ι  ά -

π α ξ  δ ι α  π α ν τ ό ς ,  α λ λ ά  τ ρ ο π ο π ο ι ε ί τ α ι  µ ε  τ η ν  µ ά θ η σ η .   

Τελικά, αναφέρεται στην πλέον εξελιγµένη – σκόπιµη συµπεριφορά του αν-

θρώπου σαν ένα τελείως φυσικό σύστηµα πληροφόρησης – διαδικασίας.  

 

1.6.7. Η  θεωρία  του  «λειτουργισµού» (functionalism) 

της  αποβλεπτικότητας   

Ο B. Loar εξελίσσει τη θεώρησή του για την αποβλεπτικότητα, ενέργεια, 

νόηµα κλπ., µε όρους προτασιακών στάσεων. Συµµερίζεται την άποψη της βιολο-

γικής αναγωγής των παραπάνω, βλέποντας συγχρόνως µια φυσική θεώρηση των 

προτασιακών στάσεων µε την έννοια ότι αυτές εκφυλίζονται σε καταστάσεις του 

εγκεφάλου, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι οι καταστάσεις του εγκεφάλου είναι λει-

τουργικά ισόµορφες µε τις λεκτικές δοµές του λεξιλογίου των προτασιακών στά-

σεων. Στην πραγµατικότητα, οι προτάσεις των προτασιακών στάσεων λειτουργούν 
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σαν δείκτες των ρόλων που παίζουν οι προτασιακές στάσεις. Για τον Loar, τα πι-

στεύω και οι επιθυµίες είναι φυσικές καταστάσεις µε πραγµατική δηµιουργική δύ-

ναµη και λειτουργικό ρόλο, ερµηνεία που υιοθετεί για σηµαντικούς οντολογικούς 

λόγους. Το κίνητρο του Loar για τη θεώρηση του λειτουργικού ρόλου των προτα-

σιακών στάσεων είναι η επιθυµία να βρει µια θεωρία η οποία θα δώσει µια βιολο-

γικά ρεαλιστική εξήγηση των προτασιακών στάσεων. Οι επιθυµίες είναι αποβλε-

πτικές γιατί εκφράζονται µε συγκεκριµένο τρόπο µέσω λεκτικών προτασιακών εκ-

φράσεων (προτάσεων). Η  θ έ σ η  τ η ς  θ ε ω ρ ί α ς  ε ί ν α ι  ό τ ι  υ π ά ρ χ ε ι  µ ι α  

σ χ έ σ η  α ν ά µ ε σ α  σ τ ο υ ς  δ ι ά φ ο ρ ο υ ς  τ ύ π ο υ ς  τ ω ν  κ α τ α σ τ ά σ ε ω ν  µ ε  

τ ύ π ο υ ς  τ ω ν  κ α τ α σ τ ά σ ε ω ν  τ ο υ  ε γ κ ε φ ά λ ο υ  ( φ υ σ ι κ ο ύ ς ) .  

Η επιστηµολογική θεώρηση διασφαλίζει ότι τα πιστεύω και οι επιθυµίες α-

ποδίδονται διαπροσωπικά και είναι µέρος της ψυχολογίας της κοινωνίας. Όταν 

αποδίδουµε σε ένα άτοµο µια πεποίθηση, το κάνουµε λαµβάνοντας υπ’ όψιν τη 

φύση του ατόµου (δηλαδή ότι είναι αποβλεπτικό, έχει πιστεύω, επιθυµίες, σχέδια, 

στόχους), το κοινωνικό υπόβαθρο, το άµεσο περιβάλλον, τη συνήθη αντίδραση 

ενός τέτοιου ατόµου προς το περιβάλλον. Στα παραπάνω θα πρέπει να συµπερι-

λάβουµε την δυνατότητα επαγωγής και αφαίρεσης, την αρχή της λογικής αιτιολό-

γησης και τελικά τις ορατές ενέργειες, αντιδράσεις και εκφράσεις.  

Οι προτασιακές στάσεις σχετίζουν µια στάση µε ένα περιεχόµενο. Λειτουρ-

γούν δε µε δύο ξεχωριστούς τρόπους:  

1.   Είναι λειτουργικά σχετικές (functionally relational) γιατί σχηµατίζουν µέ-

ρος του δικτύου των προτασιακών στάσεων και έτσι σχετίζονται µε την 

είσοδο µέσω της αντίληψης και την έξοδο µέσω της συµπεριφοράς, άρα 

έχουν ένα λειτουργικό ρόλο·  

2.  Είναι αληθινά λειτουργικά σχετικές (truth-functionally relational) γιατί σχε-

τίζονται µε ένα περιεχόµενο σχετικό µε κάτι, το οποίο εµπεριέχει σχέ-

σεις µε νοητικές καταστάσεις ή καταστάσεις του κόσµου.  

Έτσι, η αληθής λειτουργική σχέση εµπεριέχει µια σχέση µε τον κόσµο, της 

οποίας το προτασιακό περιεχόµενο µπορεί να είναι αληθές ή ψευδές αναφορικά 
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µε τον εξωτερικό κόσµο. Η ποικιλία των προτασιακών στάσεων της αποβλεπτικό-

τητας γεννιέται σε ένα υψηλό, εξελιγµένο, αντιληπτικό ολικά πλαισιωµένο επίπεδο. 

 

1.6.8. Η  άποψη  του  W. Lyons 

Κατά την άποψή του, το βασικό πρόβληµα είναι πώς οι άνθρωποι αναγνωρί-

ζουν ότι κάποιο πράγµα προσδιορίζει κάποιο άλλο. Οι άνθρωποι εµπλέκονται σε 

αναπαραστάσεις κατάλληλα, σε µια σχετικά εξελιγµένη ηλικία, όταν µαθαίνουν να 

χειρίζονται τη γλώσσα και άλλες συµβολικές µορφές.  

Στην εµβρυϊκή ηλικία µαθαίνουν ότι κάποιο πράγµα µπορεί να γίνει σηµα-

ντικό µέσω κάποιου άλλου. Όταν αρχίζουν να δηµιουργούν αναπαραστάσεις, τότε 

αρχίζουν να κατανοούν. 

Ο Brentano είχε δίκιο όταν είδε τη σπουδαιότητα της συνείδησης για την 

κατανόηση της αποβλεπτικότητας, η οποία πάλι είναι η ουσία του νου, αλλά ήταν 

λάθος όταν περιόρισε την αποβλεπτικότητα στη συνείδηση. 

Πιστεύει ότι η συνείδηση είναι ένα σπουδαίο προϊόν του µυαλού που συνυ-

πογράφει την αποβλεπτικότητα, όπως και τη γλώσσα. Στόχος της δεν είναι να α-

ποκτήσει πρόσβαση στον εσωτερικό κόσµο, αλλά είναι η  γ έ φ υ ρ α  π ο υ  έ χ τ ι -

σ ε  η  ε ξ έ λ ι ξ η  α ν ά µ ε σ α  σ τ ο  µ υ α λ ό  κ α ι  τ ο ν  κ ό σ µ ο .  

Οι πρώτοι τύποι µιας πρωτο-ερµηνευτικής αποβλεπτικότητας βρίσκονται 

στις συνειδητές αισθητηριακές εµπειρίες του νεογνού. Ένα νεογνό δεν έχει προτα-

σιακές στάσεις, γιατί αυτές αρχίζουν να υπάρχουν µε την γλώσσα. Ο εγκέφαλος 

έχει ένα πρωτόγονο είδος αποβλεπτικότητας που χρησιµοποιεί ανερµήνευτο περι-

εχόµενο, όµως απόλυτα ουσιαστικό, γιατί κάνει δυνατή την επικοινωνία µε τον 

κόσµο. Αυτό δεν προϋπάρχει απλά της γλώσσας, αλλά υποβόσκει, δηµιουργώντας 

την λεκτική αποβλεπτικότητα και πιθανά άλλη ανθρώπινη συµπεριφορά (έξοδο). 
 

• Το  µυαλό σαν  µεταδότης  αναλογικής  πληροφορίας   

και  επεξεργαστής  

Η εξέλιξη επέλεξε και µορφοποίησε την επεξεργασία, τη δοµή του ανθρώπι-

νου εγκεφάλου, ώστε να µετασχηµατίζει τα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος σε α-
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ναλογικό τρόπο, ώστε ο οργανισµός να τα χρησιµοποιεί για την επιβίωσή του. 

Σαν ενήλικες µαθαίνουµε να ερµηνεύουµε την αναλογική πληροφορία µε ένα νέο 

τρόπο, δίνοντας εξελιγµένη λεκτική και αντιληπτική ερµηνεία σε αυτή την εκδοχή 

της αναλογικής πληροφορίας, που εκφράζεται στις συνειδητές αισθητηριακές ε-

µπειρίες. 

Η επιλεκτική πίεση της εξέλιξης ασκείται µέσω της διάδρασης ανάµεσα στον 

οργανισµό και στο περιβάλλον. 

H αιχµή της θεώρησής του, είναι ο ισχυρισµός ότι ο εγκέφαλος δεν λειτουρ-

γεί µε χάρτες κάθε είδους (που είναι είδη αναπαράστασης) όπως ισχυρίζεται ο 

Edelman, αλλά µε όρους αναλογικών καταγραφών, γεµάτων µε αιτιατά εισηγµένες 

πληροφορίες. Η αναλογική αποτύπωση αυτής της αιτιατής επίδρασης µπορεί να 

είναι απλή ή σύνθετη, πολύ ή λιγότερο άµεση ή έµµεση. Εάν πάλι, κάποιος υιοθε-

τήσει το αναλογικό στοιχείο σαν χάρτη, τότε τον χρησιµοποιεί σαν ένα σήµα κά-

ποιου άλλου στοιχείου, δηλαδή ερµηνεύει τα διάφορα χαρακτηριστικά του αναλο-

γικού στοιχείου, µε όρους αιτιατής αλυσίδας της οποία το αναλογικό στοιχείο εί-

ναι µέρος (causal). 

Ο εγκέφαλος έχει το ίδιο είδος περιεχοµένου όπως το αποτύπωµα του ποδιού, 

δηλαδή την αναλογική εντύπωση ενός φυσικά συµβαίνοντος µετασχηµατισµού. 

Το λεκτικό µήνυµα δεν εισάγεται σαν ένα κατανοητό. Γίνεται κατανοητό εάν 

και όταν, σαν εξαγόµενο του εγκεφάλου, λάβει χώρα (συνήθως συνειδητά) η κατα-

νόηση. Αυτή θα είναι το τελικό προϊόν µιας διαδικασίας µετασχηµατισµού. Το δε 

εξαγόµενο του όλου σχήµατος, δράση – αντίδραση – συναίσθηµα – κατανόηση – 

σκέψη – λόγος, είναι αποτέλεσµα της όλης εγκεφαλικής δραστηριότητας και όχι 

κάποιου τµήµατος της.  

Πολλές φορές µπορεί να µην µπορεί να ανταποκριθεί στο εισερχόµενο ερέ-

θισµα, ενώ άλλες δηµιουργεί (στοιχεία) καταγραφές που επηρεάζουν την συµπερι-

φορά ασυνείδητα. Έτσι η ικανότητα του νηπίου να ξεχωρίζει τις αισθήσεις ή να 

λειτουργεί τα συστήµατα των αισθήσεων µαζί ή παράλληλα, του δίνει τη δυνατό-

τητα να εµπλακεί σε τελικά συντονισµένη και σκόπιµη συµπεριφορά. 
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• Απόδοση  συµπεριφοράς  

Προβάλλουµε µε το µυαλό µας τον κόσµο, τα αντικείµενα και τα γεγονότα 

σαν να περιέχονται και να περιορίζονται από τις αισθήσεις που έχουµε, και σύµ-

φωνα µε τις απόψεις µας και τις προσδοκίες µας, τις οποίες το πλαίσιο και η αντί-

ληψή µας επιτρέπει. Η απόδοση που κάνουµε µε τις προτασιακές στάσεις είναι µια 

περίληψη πολλών αποδόσεων, αποδίδουµε µια διάθεση, ανακάτεµα πολλών διαθέ-

σεων, αποτέλεσµα µυριάδων εγκεφαλικών δραστηριοτήτων, κι έτσι δεν έχει νόηµα 

να αναζητούµε συγκεκριµένη εγκεφαλική διαδικασία ή δοµή (αναπαράσταση) σαν 

την πραγµατική πεποίθηση.  

Χρησιµοποιούµε τις περιγραφές των προτασιακών στάσεων για να προβλέ-

ψουµε την συµπεριφορά των άλλων και γνωρίζουµε µε τους ίδιους όρους να ερµη-

νεύουµε την συµπεριφορά των άλλων, αποκτώντας ένα οδηγό καλύτερης συνανα-

στροφής στον κοινωνικό µας περίγυρο. 

∆εν υπάρχει, όµως, συµµετρία στην απόδοση πεποιθήσεων των άλλων, γιατί 

µόνο το εγώ τους έχει πρόσβαση στον εσωτερικό τους κόσµο. Ακόµη και αυτή 

µπορεί να παρεξηγηθεί, γιατί είναι πρόσβαση απλά σε διαφορετικές αποδείξεις 

(γεγονότα) της πεποίθησής του. Υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις πεποιθήσεις (πι-

στεύω) που πράγµατι έχει ένα άτοµο και αυτές που νοµίζει ότι έχει. Πολύ συχνά 

αυτές συµπίπτουν, αλλιώς θα προκαλέσουν ανώµαλη συµπεριφορά και ψυχολογικό 

µπέρδεµα. 

Επειδή δρω και αντιδρώ ανάλογα µε τις πεποιθήσεις, επιθυµίες, προθέσεις, 

κλπ., εξηγώ και περιγράφω τη συµπεριφορά και τις ενέργειες του άλλου µε τους 

ίδιους όρους και ανάλογα διευθετώ την ζωή µου. Αυτές οι εξηγήσεις επικρατούν 

στην σκέψη όλων όσοι µοιράζονται τον ίδιο πολιτισµό. Αυτές οι εξηγήσεις αποτε-

λούν το υλικό για τις έννοιες που σχηµατίζουµε για τον εαυτό µας και τους άλλους 

και τους όρους κάτω από τους οποίους σχεδιάζουµε το µέλλον και καθοδηγούµε 

τις πράξεις µας στο παρόν. Εκφράζουµε δε τις σκέψεις µας αυτές µε τη φυσική 

γλώσσα. ∆εν είναι εύκολο να καταλάβουν και να υιοθετήσουν την ψυχολογία µας 

άτοµα πολύ διαφορετικής κουλτούρας. Οι έννοιες δεν είναι αισθητηριακές εµπει-
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ρίες, ούτε αναλογικές εγγραφές, αλλά εµφυτεύονται στη νοητική ζωή σαν µέρος 

της κατανόησης των αναπαραστάσεων των λεκτικών εκφράσεων. Ο αισθητηριακός 

κόσµος ερµηνεύεται µε όρους αντιληπτικής κατανόησης. Εξαρτάται σε κάποιο 

βαθµό από τα αισθητηριακά συστήµατα και τη στιγµή που υπάρχει η γλώσσα, ο 

άνθρωπος έχει έναν ακόµη τρόπο πρόσληψης πληροφοριών. Έχει δε το πλεονέ-

κτηµα να επικοινωνεί µε όρους εννοιών (αυτοπεποιθήσεις, επιθυµίες, ελπίδες, προ-

θέσεις, αποφάσεις κλπ.), πράγµα αδύνατο για άλλα ζώα. 

 

1.6.9. Άλλες   απόψεις  

Ο Martin Heidegger,20 µαθητής του Husserl, προτείνει την άποψη ότι οι 

ιδέες προέρχονται από τις καθηµερινές δραστηριότητες και αναφορές, οι οποίες 

προσδιορίζουν την ανθρώπινη ύπαρξη στο περιβάλλον και στο χρόνο. Τοποθέτη-

σε τη βάση της ανθρώπινης νοηµοσύνης σε διατεταγµένες δοµές της κοινωνίας 

στις οποίες εντάσσεται ο άνθρωπος, όταν αποκτά συνείδηση του εαυτού του. Οι 

δοµές αυτές δεν είναι οι ιδεατοί τύποι του Πλάτωνα ή του Καντ, ούτε αναπαρα-

στάσεις, αλλά δηµιουργούνται µέσω των ενεργειών που κάνουν οι άνθρωποι για να 

χειριστούν το περιβάλλον τους. Με την αντίληψη αυτή, η  α π ο β λ ε π τ ι κ ό τ η τ α  

π ρ ο η γ ε ί τ α ι  τ η ς  σ υ ν ε ί δ η σ η ς  και συγχρόνως εξαφανίζεται η διχοτοµία µε-

ταξύ υποκειµένου και αντικειµένου. Η δράση προηγείται της αντίληψης. Μια πα-

ρόµοια προσέγγιση µε αυτή του Piaget στην ανάλυση της ψυχοκινητικής εξέλιξης, 

όπου το βρέφος τα πρώτα δύο χρόνια στη σωµατοκινητική φάση της ζωής του ε-

κτείνεται στην εξερεύνηση του κόσµου µέσω του σώµατος. 

Ο Merleau-Ponty,21 οπαδός του Heidegger, θεωρεί ότι: «Αντιλαµβάνοµαι 

σηµαίνει αποδίδω στον εαυτό µου την παρουσία κάποιου πράγµατος µέσω του 

σώµατος». Γι’ αυτόν, κατά τη διάρκεια της αντίληψης, το υποκείµενο διατηρεί την 

θέση του στον ορίζοντα του κόσµου και η δοµή της αντίληψης συνίσταται στο να 

θέσει κάθε λεπτοµέρεια στον αντιληπτικό ορίζοντά του. Έτσι, διαχωρίζει τον ορί-

ζοντα του εξωτερικού κόσµου µε αυτόν της αντίληψης εσωτερικά και υποθέτει µια 
                                                            
20 Όπως αναφέρει ο Freeman. 
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δυναµική πρόσληψη, όπου η γενίκευση και η αφαίρεση δηµιουργούν τις εσωτερι-

κές δοµές µέσω των οποίων κατανοούµε. Η οικοδόµηση της έννοιας πραγµατο-

ποιείται µέσα από επαναλαµβανόµενους κύκλους δράσης – αντίληψης, στην προ-

σπάθεια της µέγιστης πρόσληψης. Αυτή τη διαδικασία ονοµάζει αποβλεπτικό τό-

ξο. Αποδίδει σ’ αυτό κυρίαρχη σηµασία, ενώ αναφέρεται περιστασιακά στη συνεί-

δηση –την οποία θεωρεί σαν «επιφαινόµενο», ανάξια επιστηµονικής σπουδής– και 

σπανιότερα στη συναίσθηση. 

Μια άποψη, που βρίσκεται πολύ κοντά στη θεωρία της αφοµοίωσης του Ακι-

νάτη, είναι η χαρακτηριστική θέση του, σύµφωνα µε την οποία αρχικά συνείδηση 

για κάτι δεν σηµαίνει «νοµίζω» κάτι, αλλά «έχω τη δυνατότητα». Η έννοια αυτή 

του «µπορώ» δείχνει και µια συναίσθηση της πορείας (στρατηγικής) για την επί-

τευξη αυτού του κάτι. 
 

1.6.10. Η  άποψη  των  νευροβιολόγων  

Στη µελέτη του εγκεφάλου ως βιολογικού οργάνου, η εξέλιξη της τεχνολογί-

ας τα τελευταία χρόνια έχει δώσει σηµαντική ώθηση και η βιολογική λειτουργία 

του έχει κατανοηθεί σε µεγάλο βαθµό. Το πώς όµως αυτή δηµιουργεί νοητική λει-

τουργία και εξελίσσει συνείδηση, εξακολουθεί να είναι στο επίπεδο της εικασίας.  

Οι περισσότεροι νευροβιολόγοι δείχνουν να ενστερνίζονται την ύπαρξη της 

ιδιότητας της απόβλεψης στη συνείδηση, όπως προσδιορίστηκε παραπάνω, και ο 

στόχος της έρευνάς τους είναι να εξηγήσουν µε βιολογικούς όρους τη λειτουργία 

του εγκεφάλου, σύµφωνα µε τα πειραµατικά δεδοµένα της εποχής µας. 

Όταν ο επιστήµονας ασχολείται µε φυσικά αντικείµενα που δεν εξαρτώνται 

από τη νόησή του, είναι σαν να παρακολουθεί ένα σύστηµα σαν εξωτερικός παρα-

τηρητής, οπότε έχει µια «αντικειµενική» εικόνα αυτού. Όταν τον 19ο αιώνα εντά-

χθηκε η νόηση στη φύση, δηµιουργήθηκαν δυσκολίες.  

Ο Edelman αναφέρει:22 «∆εν µπορεί η συνείδηση να µελετηθεί σαν εξωτερι-

κό αντικείµενο. Στην καλύτερη περίπτωση µπορεί να αναλυθεί µε ενδοσκόπηση ή 

                                                                                                                                                                         
21 Όπως αναφέρει ο Freeman. 
22 Αιθέρας θεϊκός – λαµπερή φωτιά. 



 -52-

έµµεσα, από την συµπεριφορά των άλλων. Πώς, όµως, θα γίνει αυτό αντικειµενικά 

όταν η συνειδητή εµπειρία είναι προθετική; Τηρήθηκε λοιπόν από την γνωσιακή 

επιστήµη µια διαφορετική στάση, στάση που υιοθετούσε τις έννοιες της τυπικής 

ανάλυσης, της λογικής, δίνοντας έµφαση στη σύνταξη. Θεωρούσε, δηλαδή, τη νό-

ηση να λειτουργεί σαν υπολογιστής µέσα από κανόνες και νοητικές αναπαραστά-

σεις. Αυτή η αντικειµενική θεώρηση του κόσµου είναι ατελής στην αισιόδοξη ά-

ποψη ή εντελώς εσφαλµένη στην αντίθετη. Η φυσική δεν µπορεί να εξηγήσει τα 

πάντα, αλλά χρειάζεται να συµπληρωθεί και η προθετικότητα στην εικόνα». 

Θα σχολιάσουµε ενδεικτικά τις θέσεις δύο νευροβιολόγων σχετικά µε την 

απόβλεψη, χωρίς να αναφερθούµε αναλυτικά στη θεωρία που προτείνει ο καθένας 

για να εξηγήσει την λειτουργία του εγκεφάλου. 

•  E d e l m a n   

Ο  ε γ κ έ φ α λ ο ς  ε ί ν α ι  π α ρ ά δ ε ι γµ α  σ υ σ τ ή µ α τ ο ς  π ο υ  έ χ ε ι  τ η  

δ υ ν α τ ό τ η τ α  ν α  α υ τ ο - ο ρ γ α ν ώ ν ε τ α ι . Αυτό που χαρακτηρίζει τον εγκέφα-

λο και λείπει από τους υπολογιστές είναι η εξελικτική µορφολογία. Η ύλη της νό-

ησης αλληλεπιδρά µε τον εαυτό της κάθε στιγµή. Ο διαχωρισµός των όντων του 

πραγµατικού κόσµου σύµφωνα µε την γνώµη του Edelman θα µπορούσε να πα-

ρασταθεί ως εξής: 
 

Ο   Ν   Τ  Α

Ε   Μ   Β   Ι  Α Α  Β   Ι  Α

Αποβλεπτικά Μη Αποβλεπτικά Μη Αποβλεπτικά

Ο   Ν   Τ  Α

Ε   Μ   Β   Ι  Α Α  Β   Ι  Α

Αποβλεπτικά Μη Αποβλεπτικά Μη Αποβλεπτικά  
σχήµα 1.3 

 

Η διαφορά µεταξύ αποβλεπτικών και µη αντικειµένων είναι ότι τα πρώτα εί-

ναι βιολογικές οντότητες. Τούτο δεν σηµαίνει ότι όλα τα έµβια είναι αποβλεπτικά, 
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αλλά ότι τα άβια δεν είναι. Θεωρεί ότι τα φαινόµενα της ψυχολογίας εξαρτώνται 

από τα είδη στα οποία παρατηρούνται και οι ιδιότητες των ειδών εξαρτώνται από 

τη φυσική επιλογή. Αυτή η άποψη συνδέει αναπόφευκτα την ψυχολογία µε τη βιο-

λογία και καταδεικνύει τ η  σ η µ α σ ί α  τ η ς  ε ξ έ λ ι ξ η ς  σ τ η  σ υ µ π ε ρ ι φ ο ρ ά  

τ ω ν  ε ι δ ώ ν . Μερικοί τύποι συµπεριφοράς είναι χαρακτηριστικοί ορισµένων ει-

δών και έτσι υπόκεινται σε γενετική επίδραση. Η φυσική επιλογή ισχύει και για 

τους νευρώνες του εγκεφάλου. Οµάδες νευρώνων προσπαθούν να αιχµαλωτίσουν 

και άλλους στην οµάδα τους. Το ποιους, εξαρτάται από το εκάστοτε ερέθισµα. 

Στις οµάδες που αλληλεπιδρούν περισσότερο µεταξύ τους εµφανίζονται ισχυρό-

τερες συνάψεις και δηµιουργούν δίκτυο, ενώ οι υπόλοιπες συνάψεις ατονούν. Έτσι 

δηµιουργούνται οι εννοιολογικοί σύνδεσµοι που πλαισιώνουν µια έννοια. Η J. 

Healy23 αναφέρει σχετικά ότι «επιλέχθηκαν γιατί πιθανόν να χρησιµοποιηθούν 

µελλοντικά». 

Οι ποιότητες συνιστούν το σύνολο των υποκειµενικών εµπειριών, αισθηµά-

των και αισθήσεων, που συνοδεύουν την επίγνωση. Είναι φαινοµενικές καταστάσεις 

– πώς φαίνονται τα πράγµατα σε εµάς.  

Όταν περιγράφω την εµπειρία µου σε άλλον, η περιγραφή είναι πάντοτε µε-

ρική και σχετική µε το προσωπικό πλαίσιο αναφοράς. Η φαινοµενική εµπειρία 

εµποδίζει την διαµόρφωση, απόλυτα αντικειµενικής αιτιώδους περιγραφής. 

Από τη στιγµή που αναπτύσσεται ένα εγώ µέσω κοινωνικών και γλωσσικών 

αλληλεπιδράσεων, έχοντας ως βάση την πρωτογενή συνείδηση, αναπτύσσεται ένας 

κόσµος που απαιτεί ονοµατοθεσία και πρόθεση. Αυτό το εγώ είναι το λιγότερο 

κατανοήσιµο πράγµα από τον κάτοχό του, ακόµη και αν αυτός κατέχει µια θεω-

ρία για τη συνείδηση. Οι µορφές της ενσάρκωσης που οδηγούν στη συνείδηση εί-

ναι µοναδικές για κάθε άτοµο, το σώµα του και την εµπειρία του. 

Ο εγκέφαλος ως επιλεκτικό σύστηµα είναι συσχετιστής. Η συνείδηση εµφα-

νίστηκε ως αποτέλεσµα φυσικής επιλογής, γεννηµένη από ένα ιδιαίτερο σύνολο 

σχέσεων ανάµεσα στην αντίληψη, το σχηµατισµό εννοιών και τη µνήµη. ∆ηµιουρ-

γήθηκε µε εξελικτικά και όχι τυπολογικά µέσα. 
                                                            
23 Σηµειώσεις Π. Σπύρου. 
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Επειδή τα ανθρώπινα όντα έχουν αποβλεπτικότητα, µνήµη και συνείδηση, 

µπορούν να επιλέγουν πρότυπα συµπεριφοράς σ’ ένα σηµείο της τροχιάς τους και 

µε βάση το προσωπικό τους ιστορικό να υποβάλουν σχέδια σε άλλα σηµεία της 

τροχιάς. Στη συνέχεια τα εκτελούν κι έτσι µεταβάλλουν τις αιτιώδεις σχέσεις των 

αντικειµένων µε ένα συγκεκριµένο τρόπο, σύµφωνα µε την δοµή των αναµνήσεών 

τους. 

Η αποβλεπτικότητα της συνείδησης επιτρέπει στον άνθρωπο να αναφέρεται 

στον κόσµο µε ποικίλους τρόπους, να συλλαµβάνει σχέδια, να επηρεάζει αιτιωδώς 

το µέλλον και τα γεγονότα του περιβάλλοντος. Η τυπική σηµασιολογία δεν µπο-

ρεί να αποδώσει την πραγµατικότητα. Πολλές από τις αιτιώδεις πλευρές των νοη-

τικών µας καταστάσεων εξαρτώνται από το σηµασιολογικό περιεχόµενο, το οποίο 

όµως δεν έχει κανένα νόηµα χωρίς απόβλεψη, χωρίς τη δυνατότητα αναφοράς σε 

άλλες καταστάσεις ή αντικείµενα. Για να πραγµατοποιηθεί η αναφορά, µια τυπική 

αναπαράσταση πρέπει να γίνει αποβλεπτική. Κάτι τέτοιο απαιτεί την ύπαρξη συ-

νείδησης, µιας επίγνωσης βασισµένης στη βιολογία του προσώπου. Η νόηση είναι 

ενσαρκωµένη και είναι αποτέλεσµα εξελικτικών και αναπτυξιακών περιορισµών. 

•  W a l t e r  F r e e m a n 24 

Οι εξελικτικοί βιολόγοι έχουν δείξει ότι σύνθετες διεργασίες του εγκεφάλου 

και του σώµατος έχουν την προέλευσή τους σε απλούστερα ζώα και γι’ αυτό συ-

µπεραίνουµε από τη συµπεριφορά τους ότι τα ζώα έχουν προθέσεις ακόµα και αν 

δεν γνωρίζουν συνειδητά αυτό που κάνουν. Συγκρίσεις εγκεφάλων δείχνουν ότι οι 

µηχανισµοί της απόβλεψης πρώτα αναµείχθηκαν στα αισθητηριακά συστήµατα 

και στη συνέχεια δραστηριοποιήθηκαν, αλλάζοντας τις λεπτοµέρειες και τις παρα-

µέτρους στη δυναµική του µυαλού. Έτσι, το ερώτηµα που µας απασχολεί είναι 

π ώ ς  τ ο  µ υ α λ ό  α π ό  τ α  δ ι ά φ ο ρ α  ε ρ ε θ ί σ µ α τ α  ε π ι λ έ γ ε ι  α υ τ ό  π ο υ  

θ ε ω ρ ε ί  ό τ ι  ε ί ν α ι  σ ηµ α ν τ ι κ ό  σ τ η ν  κ ά θ ε  π ε ρ ί π τ ω σ η . Οι νευροβιολό-

γοι θεωρούν ότι η πληροφόρηση δραστηριοποιεί την διαδικασία του εγκεφάλου, 

                                                            
24 W.J. Freemann, How brains make up their minds. 
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χειριζόµενοι το δίπολο «ύλη–ενέργεια». Αποτυγχάνουν όµως µε µόνο αυτό το ερ-

γαλείο να εξηγήσουν τη διαδικασία της επιλογής. 

Ο Freeman ενστερνίζεται την άποψη του Merleau-Ponty περί αποβλεπτικού 

τόξου, αλλά τον ενδιαφέρει να γνωρίζει αν η συναίσθηση του ενεργήµατος είναι 

παρούσα σε όλη τη διάρκεια ή αν εµφανίζεται σε κάποιο µέρος του τόξου, σε κά-

ποιο τµήµα του εγκεφάλου. Η συναίσθηση είναι ένα επιµερισµένο γεγονός το ο-

ποίο εµπλέκει τα επιµέρους υποσυστήµατα και ελαχιστοποιεί την πιθανότητα να 

αποξενωθούν.  

Η συνείδηση είναι η διαδικασία η οποία δηµιουργεί µια ακολουθία συνολι-

κών καταστάσεων από συναισθήσεις. Βλέπει τη συνείδηση σαν µια µεταβλητή που 

περιορίζει τις χαοτικές δραστηριότητες των µερών του εγκεφάλου, σαν ένα συντε-

λεστή που επεµβαίνει στον κύκλο δράσης – αντίληψης όταν ολοκληρώνεται η 

πράξη και αρχίζει η αντίληψη. Είναι στο τµήµα εκείνο του αποβλεπτικού τόξου, 

στο οποίο οι συνέπειες µιας πράξης οργανώνονται σε νόηµα και µια καινούργια 

πράξη εξελίσσεται ή συνεχίζεται η προηγούµενη. Έτσι, η συνείδηση διευκολύνει 

τον εµπλουτισµό του νοήµατος. Περιορίζει µια ανώριµη πράξη δίνοντας χρόνο 

για ωρίµανση και αυξάνει την πιθανότητα της έκφρασης µιας συµπεριφοράς ενός 

αποβλεπτικού όντος. 

Θεωρεί ότι η αποβλεπτική πράξη ξεκινά σαν µια κατάσταση αυτο-

οργάνωσης σε ένα τµήµα της τροχιάς, που βρίσκεται σε ένα κόσµο καταστάσεων 

και κατευθύνεται σε µια µελλοντική κατάσταση. Η  δ ρ ά σ η  δ ε ν  ε ί ν α ι  α π α -

ρ α ί τ η τ ο  π ά ν τ ο τ ε  ν α  σ υ ν ο δ ε ύ ε τ α ι  κ α ι  α π ό  σ υ ν α ί σ θ η σ η ,  α λ λ ά  

ε ά ν  σ υ ν ο δ ε ύ ε τ α ι ,  α ι σ θ α ν ό µ α σ τ ε  τ η ν  π ρ ό θ ε σ η  ν α  ε ν ε ρ γ ή σ ο υµ ε  

µ έ σ ω  µ ι α ς  π ρ ο α ν α φ ο ρ ά ς  τ ω ν  α ν α φ ε ρ ο µ έ ν ω ν  σ υ ν ε π ε ι ώ ν  τ η ς  

π ρ ά ξ η ς . Κάθε πράξη στην ουσία είναι ένα πείραµα ελέγχου µιας υπόθεσης «εάν 

κάνω αυτό, περιµένω να συµβεί εκείνο». Έτσι, βιώνουµε την πρόθεση σαν την αι-

τία και γνωρίζουµε τις συνέπειες σαν αποτέλεσµα. Σύµφωνα δε µε την εξελικτική 

ψυχολογία του Piaget, µαθαίνουµε αυτή τη σχέση πριν αποκτήσουµε γλώσσα και 

λογική για να την περιγράψουµε. 
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Η απόδοση αιτιότητας του ανθρώπου στο περιβάλλον του είναι σηµαντική 

στην κοινωνική οργάνωση και έλεγχο. Έτσι, όλο το σύµπαν φαίνεται σαν µια γιγά-

ντια µηχανή αιτιότητας. 

Βέβαια, υπάρχει και η άλλη άποψη µεταξύ των νευροβιολόγων, σύµφωνα µε την 

οποία η αιτιότητα έχει την προέλευσή της κυρίως στους νευρικούς µηχανισµούς της 

απόβλεψης µέσω των οποίων έρχεται η γνώση και όχι στον εξωτερικό κόσµο.  

Οι αποβλεπτικές πράξεις συνεχώς διαχέονται στον κόσµο αλλάζοντας τη σχέ-

ση του σώµατος µε αυτόν (θεωρία αφοµοίωσης του Θ. Ακινάτη). Λαµβάνονται από 

εµάς και τους άλλους σαν αναζήτηση στόχων, σαν έκφραση των νοηµάτων, µε χει-

ρονοµίες, σήµατα λέξεις, αριθµούς κλπ., δηλαδή µε συµβολικές αναπαραστάσεις.  

Η ανθρώπινη αποβλεπτικότητα είναι άριστα αποδοτική και παραγωγική µό-

νο εφόσον έχει εµπλουτιστεί µέσα από µακρά εκπαιδευτική διαδικασία, µε την 

οποία εµφανίζεται η δυνατότητα συνεργατικής κοινωνικής δραστηριότητας που 

βασίζεται σε υψηλό βαθµό αντίληψης και γνώσης.  

•  Φρό ι ν τ 25  

Οι ψυχολογικές εξηγήσεις της συµπεριφοράς δίνουν έµφαση στην αποβλε-

πτικότητα και την ίδια στιγµή είναι ντετερµινιστικές. Η απώθηση (δηλαδή η επι-

λεκτική ανικανότητα ανάκλησης) υπόκειται σε επανακατηγοριοποιήσεις ισχυρά 

φορτισµένες µε αξίες· απωθούνται δε αυτές που απειλούν την αποτελεσµατικότητα 

εννοιών του εγώ.  

 

1.7. Κριτική στις Προηγούµενες Απόψεις  

Α. Ο Edelman απορρίπτει ευθέως την θεωρία του λειτουργισµού για την 

λειτουργία του εγκεφάλου και εµµέσως τις θεωρίες που θέλουν τον εγκέφαλο να 

λειτουργεί στο µοντέλο Η/Υ. Σχετικά αναφέρει: 

1. Η ύπαρξη εκτεταµένης ποικιλότητας στα γνωστικά συστήµατα απορρί-

πτει την βασική αρχή του λειτουργισµού. 

                                                            
25 Ο Edelman αναφέρει για τον Froyd στο βιβλίο του Αιθέρας Θεικός –Λαµπερή φωτιά. 
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2. Το µυαλό λειτουργεί µε επιλεκτικό και όχι καθορισµένο τρόπο. 

3. Ακόµα και τεχνητά νευρικά δίκτυα ή συνδετικά συστήµατα δεν είναι συ-

νεπές µοντέλο του ανθρώπινου εγκεφάλου γιατί εµπεριέχουν προγραµ-

µατισµό ή εκτελεστική µονάδα. 

4. Τα σήµατα των αισθήσεων τα διαθέσιµα στο νευρικό σύστηµα είναι 

πράγµατι αναλογικά στην φύση. 

Β. Ο Lyons πιστεύει ότι αν θεωρήσουµε την απόβλεψη ως βιολογικό φαι-

νόµενο, θα πρέπει να την αναλύσουµε µε όρους φυσικών επιστηµών, όπως βιολο-

γία ή νευροφυσιολογία. Εάν όχι, µε όρους πληροφόρησης – επεξεργασίας, της 

γλωσσικής συµβολικής µηχανής ή, επίσης, µε όρους συµπεριφοριστικής ψυχολο-

γίας ή νευροψυχολογίας ή γνωστικής επιστήµης. Θεωρεί ότι η αποδοχή της ανα-

παραστασιακής θεωρίας του Fodor επιβάλλει την υιοθέτηση µιας αιτιατής ακο-

λουθίας, σχεδιασµένης να δηµιουργεί συγκεκριµένα αποτελέσµατα, ένα είδος αν-

θρωπάριου ικανού να κατανοεί τα σχήµατα της διάτρητης κάρτας (όπως παρο-

µοιάζει ο Fodor την αναπαράσταση.  

Η γνώµη του είναι ότι η θεώρηση της συνείδησης δεν πρέπει να είναι του ι-

δίου είδους όπως της γνώσης, πεποίθησης, επιθυµίας ή των άλλων προτασιακών 

στάσεων και ο λόγος είναι ότι η συνείδηση δεν είναι αποβλεπτική, αλλά υπάρχου-

σα (occurent) και το περιεχόµενό της όχι απαραίτητα εκφράσιµο (propositional). 

Είναι λογικό, λοιπόν, να συµπεράνουµε ότι η συνείδηση είναι χαρακτηριστι-

κό της βιολογίας. Είναι όµως λάθος να αναζητούµε αποβλεπτικότητα που εµπερι-

έχει ερµηνευόµενο περιεχόµενο στο επίπεδο της ηλεκτροχηµικής δραστηριότη-

τας του εγκεφάλου. Πάντως, φαίνεται ότι η συνείδηση προέρχεται µερικές φορές 

από εγκεφαλική διαδικασία και άλλες όχι. 

Θεωρεί ότι ο κύκλος (loop) είσοδος – κατεύθυνση – έξοδος είναι εσωτερικά 

υιοθετηµένος από τη βιολογία µας και έχει µορφοποιηθεί µέσω της εξέλιξης και 

της προσωπικής ωρίµανσης. 

Οι πράξεις έρχονται πρώτες, η κατανόηση αργότερα – πιθανώς αρκετά αργό-

τερα, όταν έχουµε µάθει κάποια γλώσσα. Η δυνατότητα του υποκειµένου να συνδέ-
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σει τις αισθητηριακές εµπειρίες µιας απλής ενηµέρωσης πρώτα µε συµπεριφορά και 

µετά µε άλλες εµπειρίες και να δηµιουργήσει νέα επίπεδα αποβλεπτικότητας, καθώς 

ανακατεύει σύµβολα, µπορεί να είναι ο πρόγονος της απόβλεψης της γλώσσας. 

Γ. Ο Jesper Hoffmeyer επίσης ασκεί κριτική στην θεώρηση που θέλει τον 

εγκέφαλο να λειτουργεί στο µοντέλο Η/Υ. Για να υποστηρίξει την άποψή του α-

ναφέρεται στον Merleau-Ponty. Θεωρεί ότι οι σηµαντικότερες απόψεις του για 

την αποβλεπτικότητα θα µπορούσαν να παρασταθούν µε την τριαδική δοµή που 

δείχνει το σχήµα: 

Το  αναπ αρ ισ τώ ν
(σ ύµβολο )

Το  υπ οκ ε ίµ ενο
(σώ µα )

Ο  ερ µην ευ τή ς

Το  αναπ αρ ισ τώ ν
(σ ύµβολο )

Το  υπ οκ ε ίµ ενο
(σώ µα )

Ο  ερ µην ευ τή ς  
σχήµα 1.4: Το αναπαριστών προσδιορίζει έναν ερµηνευτή  

έτσι ώστε να προσλάβει τη σχέση του µε το υποκείµενο 
 

Αυτή η τριαδική σχέση δεν µπορεί να υποβιβαστεί σε συνδυασµούς δυαδικών 

σχέσεων, µε τους οποίους λειτουργεί ο Η/Υ, τη στιγµή που η αποβλεπτικότητα στη-

ρίζεται στην ολότητα της τριάδας. Με αυτή την τριαδική φύση της νοητικής λειτουρ-

γίας µπορεί να αντιστέκεται στην «επιστηµονοποίηση» που προωθείται από την επι-

στήµη της τεχνητής νοηµοσύνης.  

Τα προγράµµατα των υπολογιστών βασίζονται σε. συντακτικές διαδικασίες. 

Η εφαρµογή των κανόνων που διέπουν τον χειρισµό των συµβόλων δεν εξαρτάται 

από την έννοια των συµβόλων (εξωτερική σηµασιολογία), αλλά µόνο από το είδος 

του συµβόλου. Το πρόβληµα, λοιπόν, δ ε ν  ε ί ν α ι  µ ό ν ο  ότι η σηµασιολογική 

διάσταση του νου δεν µπορεί να υποβαθµιστεί σε καθαρό συντακτικό. Ο ερµηνευ-

τής παριστά µια κατηγορία τρίτων που ξεπερνά την απλή αιτιότητα, η οποία συν-

δέει δύο οντότητες στο συντακτικό του Η/Υ. 
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Όπως εξηγεί ο Peter Cariani, δεν υπάρχει λογική δοµή στον κόσµο, ώστε 

κάποιο σύµβολο ενσωµατωµένο σε ένα λογικό µοντέλο, να δηµιουργεί µια λογική 

και αναγκαία σχέση µε το µοντέλο του κόσµου. 

Το πρόβληµα στον ανθρώπινο νου είναι µάλλον ότι τ ο  σ η µ α σ ι ο λ ο γ ι κ ό  

ε π ί π ε δ ο  ε ί ν α ι  σ υ ν δ ε δ ε µ έ ν ο  µ ε  τ η ν  α π ρ ό β λ ε π τ η  δ ύ ν α µ η  τ ο υ  

α π ο β λ ε π τ ι κ ά  σ τ ο χ ο θ ε τ η µ έ ν ο υ  ε ν σ ω µ α τ ω µ έ ν ο υ  ν ο υ .  

Τα παραπάνω όµως δεν σηµαίνουν ότι η υποκειµενικότητα και η συναίσθηση 

είναι πάντα πέρα από τον ορίζοντα της επιστήµης. Θεωρεί ότι το κλειδί για επι-

στηµονική εξήγηση του νου είναι η βιωµένη ύπαρξη (embodied existence) και όχι η 

πλαστή ιδέα µιας συµβολικής οργάνωσης ξένης προς το σώµα, που εµφανίζεται 

τόσο ισχυρά στο αριθµοκεντρικό µυαλό των παραδοσιακών επιστηµόνων. Ο 

Cariani (1995)26 έχει δείξει ότι: «Όλα τα σύµβολα που σχετίζονται µε βιολογικούς 

οργανισµούς είτε για επικοινωνία, έλεγχο ή κατασκευή, είτε για τον ίδιο τον οργα-

νισµό, είτε σε κοινωνικό επίπεδο, δεν µπορούµε να τα κατανοήσουµε µέχρι να κα-

ταλάβουµε το ρόλο τους στην οργάνωση της ζωής. Μια βιοσηµειωτική (biosemiotic) 

κατανόηση της εξέλιξης φαίνεται ότι είναι το κλειδί για επιστηµονική κατανόηση 

της απόβλεψης». 

 

1.8. Τα Επίπεδα  της  Αποβλεπτικότητας  

Για τους εξελικτικούς ψυχολόγους, η δυσκολία είναι στο ότι τις νοητικές κα-

ταστάσεις δεν µπορούµε να τις παρατηρήσουµε, αλλά να τις συµπεράνουµε από 

την συµπεριφορά. Αλλά, ποια συµπεριφορά είναι απόδειξη µιας τέτοιας κατάστα-

σης και σε ποια ηλικία παρατηρείται; 

Μια οµάδα ερευνητών, τους οποίους η S. Zeedyk27 αποκαλεί Early Represe-

antationalists (Butterwoth, Hopkins, Lewis), τοποθετούν την εµφάνιση απόβλεψης 

περίπου στη γέννηση. Οι κινήσεις των χεριών, ο βαθµός επιτυχίας, η ανταπόκριση, 

οι στρατηγικές που επινοούν για να πετύχουν τις επιθυµίες τους, είναι επαρκείς 

µαρτυρίες. 
                                                            
26 Όπως αναφέρει ο Hoffmayer. 
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Μια άλλη οµάδα (Frye, Volterra, Bates κ.ά.) (Late Represeantationalists) θεω-

ρεί ότι τα παραπάνω δεν αποτελούν επαρκείς µαρτυρίες. Ακολουθεί τις απόψεις 

του Piaget, ότι τα µωρά πρέπει να κατανοήσουν όχι µόνο το αποτέλεσµα που επι-

θυµούν, αλλά τα όρια και τα µέσα που θα χρησιµοποιήσουν. Γι’ αυτό η απόβλεψη 

επιτυγχάνεται αργότερα, προς το τέλος του 1ου έτους. Θεωρεί, επίσης, τη γλώσσα 

σαν εργαλείο πολύ αποτελεσµατικό για την επίτευξη στόχων.  

Η Harding (1982, 1984) διακρίνει τρία στάδια αποβλεπτικής επικοινωνίας:  

1. Συναίσθηση του στόχου.  

2. Συµπεριφορική απόδειξη ενός σχεδίου για την επίτευξη στόχου.  

3. Συµπεριφορική απόδειξη εναλλακτικών σχεδίων και ενδιάµεσων ενερ-

γειών που οδηγούν στο στόχο.  

Και τα τρία στάδια έχουν το χαρακτηριστικό της εµµονής. 

Οι Anscombe-Hampshire-Olson πιστεύουν στην προϋπόθεση της γλώσσας, 

η οποία τυποποιεί και εκφράζει τις επιθυµίες και τα πιστεύω και µέσω αυτής γίνε-

ται η εξέλιξη της αποβλεπτικότητας.  

Οι «Γνωστικιστές» (cognitive theorists) προτείνουν ότι τα µωρά γνωρίζουν τους 

άλλους δηµιουργώντας αναλογίες ανάµεσα στην κατανόηση του δικού τους µυα-

λού και των άλλων (σκέπτονται κατ’ αναλογία) ή δηµιουργώντας υποθέσεις για τις 

συµπεριφορές που παρατηρούν (Harris, 1991).  

Οι κοινωνικοί ψυχολόγοι (social theorists) θεωρούν ότι γνωρίζουµε το µυαλό 

των άλλων µέσω του τρόπου µε τον οποίοι οι γονείς αλληλεπιδρούν µε τα παιδιά. 

Μερικοί από αυτούς θεωρούν ότι οι άνθρωποι γεννιούνται µε µια εγγενή δυνατό-

τητα απόβλεψης που µαρτυρείται από τις πρώιµες κοινωνικές διαδράσεις τους και 

δεν είναι δυνατότητα, η οποία αποκτιέται και παρουσιάζεται αργότερα. Φυσικά, 

µε την ωρίµανση, οι αποβλέψεις γίνονται συνθετότερες και ελεγχόµενες.  

Ο Lyons προτείνει τα παρακάτω επίπεδα εξέλιξης της αποβλεπτικότητας: 

1. Εγκεφαλικό επίπεδο (brain-level): Τα ερεθίσµατα που λαµβάνει µε τα αι-

σθητήρια όργανα εγκαθίστανται στον εγκέφαλο µε ένα τρόπο που θα τον ονοµά-

                                                                                                                                                                         
27 Στο άρθρο της «Developmental Accounts of Intentionality». 
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ζαµε «αναλογική καταγραφή» ή χάρτη ή αναπαράσταση. Αυτή, όταν µορφοποιη-

θεί σε εγκεφαλικό δίκτυο, αποκτά περισσότερο καθοριστικά χαρακτηριστικά. Κα-

ταγράφονται χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος χωρίς ερµηνεία και γίνεται η 

σύνδεση ανάµεσα στην καταγραφή και το φαινόµενο. Σ’ αυτό το επίπεδο το σύ-

στηµα χρειάζεται να κάνει την σύνδεση µε την συµπεριφορά. 

2. Αποβλεπτικότητα της αισθητηριακής εµπειρίας: Είναι η αρχή ενός νέου 

είδους αποβλεπτικότητας, η βάση µιας σειράς αποβλεπτικών επιπέδων που σχετί-

ζονται µε την συνειδητή εµπειρία. Μετά από επανάληψη, το νήπιο µαθαίνει να συ-

σχετίζει την αισθητηριακή εµπειρία µε την συµπεριφορά. Συλλαµβάνει στο περί-

που την τρέχουσα συνειδητή εµπειρία και τα επακόλουθα, αλλά δεν µπορεί να ερ-

µηνεύσει την προηγούµενη σχέση µε την επόµενη ή τον συµβολισµό της προη-

γούµενης µε την επόµενη. Η ικανότητά του να ξεχωρίζει τις αισθήσεις ή να λει-

τουργεί µαζί ή και παράλληλα, του δίνει τη δυνατότητα να εµπλακεί σε µια τελικά 

συντονισµένη συµπεριφορά. Σε επόµενο στάδιο, γίνεται ένα άλµα από το επίπεδο 

του εγκεφάλου, µια γέφυρα ανάµεσα στην προ-γλωσσική και γλωσσική αποβλεπτι-

κότητα. Εµπεριέχει τη σχέση που γεµίζει αφ’ ενός από µια τυπική δραστηριότητα 

που έχει µαθευτεί και µοιραστεί και αφ’ ετέρου από µια δηµόσια µαρτυρούµενη 

αντιληπτική εµπειρία ή από οµάδα τέτοιων. Αυτό το επίπεδο µαρτυρεί την αρχή 

του τέλους της νηπιακής ηλικίας (προ-λεκτική), αποτελεί το στάδιο της αποκα-

λούµενης δ ηµ ο σ ι ο π ο ι η µ έ ν η ς  α π ο β λ ε π τ ι κ ό τ η τ α ς . 

3. Γλωσσική αποβλεπτικότητα: Με τη χρήση της γλώσσας υιοθετεί ένα νέο 

είδος αποβλεπτικότητας, αυτής των τυπικών σηµάτων (συµβόλων). Ερµηνεύει µε 

ένα πρωτόγονο τρόπο τις λέξεις. Η ωρίµανση της αποβλεπτικότητας του νηπίου 

στην εξελιγµένη αποβλεπτικότητα του ενήλικα δεν αντανακλάται από εξέλιξη στον 

εγκέφαλο, ο εγκέφαλος είναι σχεδόν ώριµος στην ηλικία των 3 ετών. Η περαιτέρω 

εξέλιξη συνίσταται σε εξέλιξη όσων αναφέραµε προηγουµένως (τη γνώση του εαυ-

τού, των άλλων κοινών προσαρµογών κλπ.). 

4. Η αποβλεπτικότητα των προτασιακών στάσεων: Το τελικό, πλέον εξε-

λιγµένο στάδιο γλωσσικού τύπου αποβλεπτικότητας, βασισµένο στον πολιτισµό. 



 -62-

Αποδίδουµε ο ένας στον άλλον πεποιθήσεις και επιθυµίες ή ερµηνεύουµε τις δρά-

σεις και αντιδράσεις τους. Οι προτασιακές στάσεις ιδιοποιούνται και αποδίδονται 

µόνο από οµιλούντα, λογικά, ενήλικα άτοµα και εκφέρονται µε γλώσσα και έννοι-

ες. Είναι δε πραγµατικά, µακρο-αποβλεπτικά χαρακτηριστικά των ανθρώπων. 

Από τα παραπάνω βλέπουµε πώς, από την αναλογική καταγραφή και την 

αποβλεπτικότητα εγκεφαλικού επιπέδου, περνάµε στην εξελιγµένη αποβλεπτικό-

τητα των προτασιακών στάσεων, µε γέφυρα τη συνείδηση των αισθητηριακών ε-

µπειριών. 
 

1.9. Η Προδιαθετική Αποβλεπτικότητα 

Είναι το βαθύτερο είδος αποβλεπτικότητας, που συνδέεται µε προτασιακές 

στάσεις, γιατί διαπιστώνουµε ότι οι προτασιακές στάσεις έχουν προδιαθετικές α-

ποδόσεις και γιατί εντέλει πρέπει να κατανοηθούν σαν αναγνώριση της ύπαρξης 

αυτού που αποκαλούµε ο λ ι σ τ ι κ ή  α π ο β λ ε π τ ι κ ό τ η τ α . Έχουµε τέτοια όταν 

παρατηρούµε, µαθαίνουµε ή εικάζουµε για κάποιο άνθρωπο (µέσα στο πλαίσιο 

του περιβάλλοντος), παρατηρούµε τη συµπεριφορά του και προχωρούµε στην ο-

λοκλήρωση των αποτελεσµάτων αυτής της παρατήρησης µε τρόπο αντιληπτικό 

και λεκτικό συγχρόνως. ∆ηλαδή, ερµηνεύουµε την πραγµατικότητα που βρίσκεται 

κάτω από την αντίληψη του τι περίπου είναι το άτοµο. 

Όλα αυτά που συµπεραίνουµε για το τι κάνουν οι άνθρωποι, τα εκφράζουµε 

µε ένα εξελιγµένο και υψηλά αντιληπτό λεξιλόγιο, που είναι η συζήτησή µας, σε 

αναφορά µε τις πεποιθήσεις, τις ελπίδες, τις επιθυµίες µας και όλα εκείνα τα στοι-

χεία του λεκτικού περιεχοµένου των προτασιακών στάσεων. 

 

1.10. Η Αποβλεπτικότητα  στις Νοητικές Λειτουργίες 

1.10.1. Η  Αποβλεπτικότητα  της  Συνείδησης   

Αντιλαµβανόµαστε κάτι – αποφαινόµαστε για κάτι – αγαπούµε κάτι κλπ. Οι 

σχολαστικοί του Μεσαίωνα υποστήριζαν ότι κάθε ψυχολογικό φαινόµενο χαρα-
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κτηρίζεται από την αποβλεπτική ή νοητική ενύπαρξη ενός αντικειµένου, αυτό που 

εµείς θα ονοµάζαµε κατεύθυνση προς αντικείµενο ή αναφορά σε ένα περιεχόµενο. 

Είναι ο τρόπος αναφοράς της συνείδησης σε ένα περιεχόµενο, π.χ. η αντίληψη ε-

νός σπιτιού εννοεί το σπίτι µε τον τρόπο που θέλει να το αντιληφθεί: άλλοτε σαν 

µνήµη, άλλοτε σαν φαντασία ή σαν αποφαντική κρίση. Ονοµάζουν τα συνειδησια-

κά βιώµατα αποβλεπτικά, µε την έννοια που έχει η θεµελιακή ιδιότητα της συνεί-

δησης να είναι συνείδηση για κάτι. «Το εγώ µου είναι ο αποβλεπτικός αρχέγονος 

βυθός για τον κόσµο µου, όχι µόνο για τον πραγµατικό, αλλά και για τον ιδανικό 

κόσµο, και γενικά για κάθε τι για το οποίο έχω συνείδηση ότι είναι» (Derrida). 

 

1.10.2. Αποβλεπτικότητα  και  Προσοχή  

 Προσοχή είναι ο εστιασµός της σκέψης σε µια έννοια, ιδέα ή σύγκριση ι-

δεών (Descartes). Ο εστιασµός αυτός είναι συνειδητός, αδειάζει µερικώς τον νου 

από το νοητικό περιεχόµενο που δεν συνδέεται µε την έννοια, ενώ παραµένει το 

σχετικό. Η επιλογή του σχετικού είναι πάλι συνειδητή ενέργεια, εξαρτώµενη από 

την απόβλεψη της συνείδησης. Το σχετικό αυτό νόηµα, σύµφωνα µε τον Husserl, 

παίζει αποφασιστικό ρόλο στην πρόσληψη και οικειοποίηση της έννοιας. 

Ο Edelman αναφέρει: «H προσοχή προσδίδει µια κατευθυντική συνιστώσα 

στη συµπεριφορά και ρυθµίζει την ανταπόκριση του ζώου στο περιβάλλον. Είναι 

εξαιρετικά επιλεκτική και έτσι οφείλει. Πολλές θεωρίες βασίζονται στην ιδέα του 

φιλτραρίσµατος των σηµάτων εισόδου είτε στα αρχικά στάδια είτε αργότερα. Η 

ικανότητα γρήγορης επιλογής του τύπου της δράσης µε τον αποκλεισµό άλλων 

προσδίδει ένα σηµαντικό εξελικτικό πλεονέκτηµα που καθιστά δυνατή την επίτευ-

ξη του στόχου». Άρα το τι θα προσέξω από µια παρουσίαση ενός συνόλου πληρο-

φοριών εξαρτάται από την συγκεκριµένη απόβλεψη της συνείδησης την συγκεκρι-

µένη στιγµή. 

Το να έχει κανείς συνειδητές αποβλεπτικές καταστάσεις εξαρτάται από αξίες, 

κατηγορίες, µνήµες και σχέδια. Αυτή η επιλεκτική άποψη της προσοχής µάς πα-

ρέχει τη δυνατότητα να έχουµε συνειδητά µια απόβλεψη να προσέξουµε ό,τι είναι 
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σχετικό µε κάτι που σχεδιάζουµε ή οραµατιζόµαστε. Η ικανότητα αυτή υπόκειται 

στον ανταγωνισµό ασυνείδητων και υποσυνείδητών στοιχείων. Σε κάθε ερέθισµα 

το ζώο προσδίδει µια σπουδαιότητα που εξαρτάται από τις προηγούµενες αξίες 

και την προηγηθείσα µάθηση, και ανάλογα το καταχωρεί στη µνήµη του. 

  

1.10.3. Αποβλεπτικότητα  και  Μνήµη  

Το να ανακαλέσω στη µνήµη µου µια έννοια δεν σηµαίνει να κάνω µια γρήγορη 

σύνδεση αισθητηριακών εµπειριών ή νοητικών καταστάσεων. Η µνήµη αποτελεί τον 

σύνδεσµο των κοµµατιών της έννοιας, ώστε να ολοκληρωθεί η δοµή της στον κύκλο 

της κατευθυνόµενης δράσης. Με την ανάπτυξη της µνήµης, ο εσωτερικός υποκειµενι-

κός διαδικαστικός κύκλος γίνεται συνειδητός και έτσι βγαίνει από το καθαρά βιολογι-

κό περίβληµα σε µια καινούργια σφαίρα, όπου εµφανίζεται η απόβλεψη. 

 

1.10.4. Η  Αποβλεπτικότητα  της  Γλώσσας  

Οι εικόνες και οι παραστάσεις που συνοδεύουν µια λέξη ποικίλουν από άτοµο 

σε άτοµο. Μια έκφραση είναι ένα σύνολο σηµείων-λέξεων. Η έκφραση αποτελεί και 

αυτή ένα σηµείο ως σύνολο.  

Κατά τον Husserl (2η λογική έρευνα), η έκφραση είναι σηµείο µε νόηµα 

(διατύπωση µε σηµασία). Είναι αποτέλεσµα ένωσης δύο ενεργηµάτων: 

Α. Ένα κατ’ αίσθηση αντιληπτό ενέργηµα (το γλωσσικό σύµβολο γίνεται α-

ντιληπτό στην συνείδηση σαν ήχος ή εικόνα). 

Β. Ένα µη εποπτικό σηµασιολογικό ενέργηµα, που νοηµατοδοτεί το σύµ-

βολο και το συσχετίζει µε ένα αντικείµενο. 

Το υποκείµενο στρέφεται κυρίως στο δεύτερο· και τα δύο µαζί συνθέτουν 

ένα αποβλεπτικό βίωµα, κατά το οποίο βιώνεται η σηµασία της έκφρασης. «Την 

ουσία της σηµασίας δεν την εντοπίζουµε στο βίωµα αλλά στο περιεχόµενό του, το 

οποίο αποτελεί µια ταυτόσηµη αποβλεπτική ενότητα σε αντίθεση µε τη διάσπαρτη 

πολλαπλότητα πραγµατικών ή δυνατών βιωµάτων οµιλούντων και σκεπτόµενων 

υποκειµένων» (Γ. Ξηροπαΐδης). Μέσω της σηµασίας γίνεται συγκεκριµένη η ανα-
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φορά στο αντικείµενο. Η σηµασία εξειδικεύει την οπτική γωνία µε την οποία νο-

ούµε το αντικείµενο στο οποίο αναφέρεται. 

Κατά τον Dennet  , η απόβλεψη είναι ένα χαρακτηριστικό ενός συγκεκριµέ-

νου µέρους της γλώσσας και µια στρατηγική που γεννάει το ίδιο το παιγνίδι της 

γλώσσας. 

Στην θεωρία του Frege µια λεκτική αναφορά, µια έκφραση, αναφέρεται σε 

ένα αντικείµενο µόνο στην περίπτωση που εκφράζει ένα νόηµα (µια αίσθηση, 

sense) που προσδιορίζει το αντικείµενο. 

Κατά τον Fodor, η γλώσσα είναι αποβλεπτική κατά δεύτερη έννοια, όσο 

περιγράφει πραγµατικά χαρακτηριστικά του µυαλού µας ή των άλλων. 

Κατά την Millikan, η αποβλεπτικότητα µιας πρότασης δεν προέρχεται από 

την αποβλεπτικότητα των εσωτερικών αναπαραστάσεων, αλλά από εξωτερικές φυ-

σικές σχέσεις, τις σχέσεις του ατόµου µε το περιβάλλον.  

Κατά τον Loar, η γλώσσα εκφράζει αποβλεπτικές καταστάσεις του µυαλού, 

όπως αποβλεπτικές στάσεις.  

Όταν οι αποβλεπτικές καταστάσεις του µυαλού εκφράζονται µε προτάσεις, 

τότε αναφερόµαστε στις προτασιακές στάσεις. Η γλώσσα που χρησιµοποιείται για 

να αποδώσουµε προτασιακές στάσεις σ’ εµάς και στους άλλους, έχει περιεχόµενο 

και παίρνει θέση απέναντί τους. Αυτό σηµαίνει ότι οι προτασιακές στάσεις αναφέ-

ρονται σε κάτι, άρα είναι αποβλεπτικές µε αυτού του είδους τη γραµµατική. 

Ο Lyons θεωρεί ότι οι άνθρωποι εµπλέκονται σε αναπαραστάσεις κατάλλη-

λα, σε µια σχετικά εξελιγµένη ηλικία όταν µαθαίνουν να χειρίζονται τη γλώσσα. 

∆ιακρίνουµε:  

α) αποβλεπτικότητα στη γλώσσα  

β) αποβλεπτικότητα στις ειδικές εκφράσεις που δηµιουργήσαµε για να απο-

δώσουµε τις προτασιακές στάσεις στον εαυτό µας και στους άλλους  

γ) αποβλεπτικότητα, η οποία αν και δηµιουργήθηκε από την γραµµατική 

των εκφράσεων των προτασιακών στάσεων, πηγαίνει πέρα από την καθαρά λεκτική 

αποβλεπτικότητα.  
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Η έκφραση µόνη της δεν είναι ικανή να αποδώσει το πλήρες νόηµα. Το 

πλαίσιο, ο τόνος και η χροιά της φωνής, οι κινήσεις του σώµατος θα οδηγήσουν 

το υποκείµενο να φανταστεί την απόβλεψη του οµιλητή η οποία θα φανερώσει το 

νόηµα. «Η έκφραση δεν είναι παραγωγική, δεν συµµετέχει ενεργά στη συγκρότη-

ση του κόσµου, αλλά διαθέτει την ικανότητα να αντανακλά τη µορφή και το περι-

εχόµενο κάποιας απόβλεψης» (Γ. Ξηροπαΐδης).  

Κάθε γλωσσική αναπαράσταση ή σύµβολο είναι αποβλεπτικό, µε ένα τρόπο 

που υπόκειται σε κανόνες που ανταποκρίνονται στη λογική της κοινότητας στην 

οποία το υποκείµενο υιοθετεί τη λέξη ή τα σύµβολα. Έτσι, το νόηµά τους δεν εί-

ναι αυθαίρετο αλλά συµβατικό. 

 

1.10.5. Αποβλεπτικότητα  και  Νόηµα  

Όπως αναφέραµε προηγουµένως, µόνη της η έκφραση ή το σύµβολο δεν 

αρκεί για να αποκτήσουµε το πλήρες νόηµα. Χρειάζεται η απόβλεψη του υποκει-

µένου, η οποία θα συνυπολογίσει και άλλους παράγοντες για να πραγµατοποιηθεί 

η κατανόηση. Τούτη δε δεν γίνεται άπαξ δια παντός, αλλά υπόκειται σε µια εξελι-

κτική διαδικασία καθώς εµπλουτίζεται το ρεπερτόριο του υποκειµένου. «Η κατα-

νόηση της σηµασίας γλωσσικών εκφράσεων αποτελεί βαθµίδα µιας τελεολογικά 

ανελισσόµενης ένταξης της συγκεκριµένης κατανόησης στην αποβλεπτική σχέση 

της συνείδησης µε τα αντικείµενα» (Γ. Ξηροπαΐδης). Σύµφωνα µε τον Loar, δί-

νουµε νόηµα και δεχόµαστε τις προτάσεις συνδέοντάς τες µε αυτά που ήδη πι-

στεύουµε ή ελπίζουµε ή σκοπεύουµε. Το νόηµα ξεκινά από το κεφάλι και βγαίνει 

προς τα έξω. Εάν θέλεις να δεις το νόηµα µιας λέξης, πρέπει να το δεις στο πλαί-

σιο της έκφρασης, και για να δεις το νόηµα της έκφρασης, πρέπει να εξετάσεις την 

πρόθεση του οµιλητή, δηλαδή να εξετάσεις τι πιστεύει ή τι θέλει εσύ να πιστέψεις. 

Άρα χρειάζεται η µεσολάβηση της συνείδησης − ερµηνευτή.  

Ανάλογα µε τον τόνο της φωνής του, τις περιστάσεις και το πλαίσιο, η ανα-

κοίνωση του οµιλητή, εκφράζει και µεταφέρει στον δέκτη µια ποικιλία διαφορετι-

κών καταστάσεων του νου. ∆ηλαδή, αναφέρεται σε µια νοητική κατάσταση ανάλο-
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γα µε το σηµείο που θέλει να προσδιορίσει και όχι µε αυτό καθ’ αυτό το νόηµα 

της έκφρασης. Η ανακοίνωση µιας πρότασης υπηρετεί σαν ένα σηµείο (sign) µιας 

εσωτερικής εµπειρίας. Εκφράζει την εµπειρία και έτσι πληροφορεί για την ύπαρξή 

της, άρα είναι ισοδύναµο της µαρτυρίας της ύπαρξης αυτής της εµπειρίας. Αυτό ο 

Husserl το ονοµάζει indication (ένδειξη). Από την άλλη, µπορεί να εκφράζει ένα 

νόηµα ή µια αίσθηση του οµιλητή. 

Αυτό που γνωστοποιεί µια πρόταση είναι τυπικά ανεξάρτητο από αυτό που 

ισχυρίζεται ή εκφράζει. Κάθε πρόταση λέει κάτι (έχει ένα νόηµα) και συγχρόνως 

αναφέρεται και σε κάτι (ένα ή περισσότερα αντικείµενα όπως ιδιότητες, σχέσεις, 

γεγονότα, καταστάσεις), δηλαδή είναι αυτή καθ’ αυτή η πρόταση, αποβλεπτική. 

Όταν ο Harman28  λέει ότι «το νόηµα εξαρτάται από το ρόλο που έχει στο 

αντιληπτικό σχήµα παρά στις αληθινές συνθήκες», εννοεί ότι σχετίζεται µε τα γε-

γονότα, συµπεράσµατα, αιτιολόγηση, την επίδραση που έχει η εµπειρία σε αυτά 

που κάποιος πιστεύει, στον τρόπο δηλαδή µε τον οποίο αυτά προσαρµόζουν τις 

πεποιθήσεις και τα σχέδια και το πώς αυτά επηρεάζουν την πράξη. Το νόηµα λοι-

πόν µιας πρότασης προσδιορίζεται από τη σκέψη την οποία θέλει να εκφράσει, 

ενώ η φύση της σκέψης δεν είναι αναγκαίο να προσδιορίζεται από αληθινές συνθή-

κες. Για τους νευροβιολόγους, η βιολογία του νοήµατος περιλαµβάνει όλο τον ε-

γκέφαλο και το σώµα µαζί µε την ιστορία που ενσωµατώθηκε από την εµπειρία 

στα κόκαλα, τους µύες, τις νευρικές συνδέσεις, τους ενδοκρινείς αδένες. Καθώς 

αλλάζει το νόηµα, αλλάζει και η εστίαση, δηµιουργώντας µια τροχιά (συναίσθηµα) 

η οποία κινείται σαν κύµα.  

Το νόηµα εξελίσσεται µε την ιστορία και την εξέλιξη της συνείδησης του ατό-

µου. Για το λόγο αυτό, το ίδιο άτοµο δεν έχει πάντοτε το ίδιο νόηµα για την ίδια 

παράσταση. ∆ιαφέρει κάθε χρονική στιγµή, ακόµα και αν όλοι οι άλλοι παράγοντες 

που το προσδιορίζουν είναι ακριβώς οι ίδιοι. 

                                                            
28  Lyons, Approaches to Intentionality. 
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Κ Ε Φ Α Λ Α Ι Ο  2  

Α Ν Α Π Α Ρ Α Σ Τ Α Σ Ε Ι Σ  

2.1. Εισαγωγή 

Όπως αναφέραµε στο προηγούµενο κεφάλαιο, από πολύ παλιά ο Αριστοτέ-

λης υποστηρίζει ότι η διάνοια λειτουργεί µε υποκειµενικό τρόπο και αντιλαµβάνε-

ται το αντικείµενο δηµιουργώντας λογική αναπαράσταση, διαφοροποιηµένη από 

το αντικείµενο της αντίληψής της. Σύµφωνα µε την παραπάνω θεώρηση, η διάνοια 

π ρ ο σ α ρ µ ό ζ ε τ α ι  στο αποβλεπτικό αντικείµενο χωρίς να ταυτοποιείται µε αυτό, 

µε διαφορετικούς τρόπους, ανάλογα µε την προοπτική (απόβλεψη) µε την οποία 

θέλει να το προσεγγίσει. Ο Θωµάς ο Ακινάτης τον Μεσαίωνα επαναφέρει την θε-

ώρηση αυτή, ενώ ο Piaget τον 20ό αιώνα, για την κατανόηση χρησιµοποιεί τους 

όρους α φ ο µ ο ί ω σ η  και π ρ ο σ α ρ µ ο γ ή . Ο Brentano θεωρεί ότι το αποβλε-

πτικό αντικείµενο εισβάλλει µεν στο νου ως εµπειρία, λειτουργεί όµως στο περιε-

χόµενο του µυαλού σαν υ π ο κ α τ ά σ τ α τ ο  του αντικειµένου. Τέλος η φαινοµενο-

λογία του Husserl θέλει το υποκείµενο να ενεργεί προς το αντικείµενο ανεξάρτητα 

από το αν αυτό υπάρχει η όχι. Η ουσία της ενέργειας αυτής είναι υπεύθυνη για την 

ύπαρξη και τον τρόπο µε τον οποίο αυτό παρουσιάζεται. Το διαισθητικό περιεχό-

µενο αυτής της ενέργειας δηµιουργεί την α ν α π α ρ ά σ τ α σ η  του αντικειµένου, 

και εάν αυτό δεν είναι υπαρκτό, δηµιουργείται µια ταυτόσηµη κατάστασή του (µια 

νοητική εικόνα) στην οποία αποβλέπει το υποκείµενο. Οι Duffour-Janvier et al 

(1987) λένε ότι για να αναπαραστήσουµε την πραγµατικότητα, κατασκευάζουµε 

νοητικές εικόνες (σχηµατισµούς), τις οποίες ονοµάζουµε εσωτερικές/νοητικές α-

ναπαραστάσεις. Με την έννοια αυτή ο Piaget χρησιµοποιεί τον όρο ως α ν α -

π α ρ ά σ τ α σ η . Η δηµιουργία τους είναι άµεσο αποτέλεσµα της απόβλεψης µε την 

οποία προσεγγίζουµε το αποβλεπτικό αντικείµενο. Οι περισσότερες θεωρίες που 

υιοθετούν την έννοια της απόβλεψης για την εξήγηση της λειτουργίας του νου, ό-

πως είδαµε στο Κεφάλαιο 1, δέχονται τη δηµιουργία αναπαραστάσεων µε τρόπο 
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προσαρµοσµένο στο δικό τους πλαίσιο. Γι’ αυτό ο J. Searle δηλώνει ότι: «Οι απο-

βλεπτικές καταστάσεις δεν είναι περίπου αναπαραστάσεις, αλλά ακριβώς αναπα-

ραστάσεις».  

Οι περισσότεροι επιστήµονες στο χώρο της θεωρίας της γνώσης πιστεύουν 

ότι η γνωστική διαδικασία (κατανόηση) είναι ο συνδυασµός αντίληψης και ενέρ-

γειας και βασίζεται στην αναπαράσταση της πληροφορίας και στην ενέργεια του 

υποκειµένου σ’ αυτή. Η κατανόηση απαιτεί τη χρήση, το χειρισµό και την αποθή-

κευση εσωτερικών αναπαραστάσεων. Οι αναπαραστάσεις αναφέρονται στις διαθέ-

σιµες για χρήση πληροφορίες και περιλαµβάνουν ιδέες, όψεις, εικόνες και πεποι-

θήσεις, που γεµίζουν τις σκέψεις µας, καθώς και συναισθήµατα και προδιαθέσεις, 

που βρίσκονται εκτός αντίληψης. Η γνωστική ψυχολογία θεωρεί σαφές ότι δεν υ-

πάρχει σκέψη χωρίς την αναπαραστασιακή λειτουργία του νου και οι εσωτερικές 

αναπαραστάσεις δεν µπορεί παρά να υπάρχουν από µια διαρκή συνδιαλλαγή του 

υποκειµένου µε τον εξωτερικό κόσµο. Οι έννοιες όµως δεν είναι αισθητηριακές 

εµπειρίες ούτε αναλογικές εγγραφές. Εµφυτεύονται στη νόηση ως µέρος της κατα-

νόησης των αναπαραστάσεων των λεκτικών εκφράσεων. Έτσι, η αναπαράσταση και 

η επεξεργασία της είναι οι θεµελιώδεις ιδέες που κυριαρχούν σε όλη την έκταση 

της Θεωρίας Γνώσης και Γνωστικής Ψυχολογίας (Billman, 1999· Stufflebeam, 

1999). Ο D. Billman, προκειµένου να δείξει τη σπουδαιότητα του ρόλου των α-

ναπαραστάσεων στη γνωστική επιστήµη, υποστηρίζει ότι δεν υπάρχει κατανόηση 

χωρίς αναπαράσταση. Η µη θεώρηση των αναπαραστάσεων θα είχε σαν συνέπεια 

την µη ύπαρξη γνωστικής επιστήµης. 

Η έννοια της προσοµοίωσης στον Piaget σε ψυχολογικό επίπεδο τονίζει ι-

διαίτερα την κονστρουκτιβιστική διάσταση της αποβλεπτικότητας που ενυπάρχει 

στη συµπεριφορά των ανθρώπων ενώ, σύµφωνα µε το Glasersfeld (1987), οι νοη-

τικές αναπαραστάσεις δεν είναι καταχωρήσεις που ανακαλούνται από κάποιο αρ-

χείο αλλά παραγωγικές διαδικασίες οι οποίες ενεργοποιούνται. Οι Dufour–

Janvier, Bednarz & Belanger (1987, σ. 110) σηµειώνουν: «Η έννοια της αναπαρά-

στασης είναι σύµφυτη µε τα Mαθηµατικά». Υπάρχουν περιπτώσεις όπου οι αναπα-
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ραστάσεις είναι τόσο στενά συνδεδεµένες µε µια έννοια, όπως για παράδειγµα οι 

συναρτήσεις και η γραφική παράσταση, ώστε είναι δύσκολο να γίνει κατανοητή η 

έννοια χωρίς τη χρήση της συγκεκριµένης αναπαράστασης. Ίσως αυτός είναι ένας 

σοβαρός λόγος που το θέµα των αναπαραστάσεων στη ∆ιδακτική των Μαθηµατι-

κών είναι πάλι της µόδας (Goldin & Janvier 1998· Cuoco 2001) και εµφανίζεται 

µε πληθώρα ορισµών και εκτιµήσεων.  

Το τι σηµαίνει αναπαράσταση διαφέρει από επιστήµη σε επιστήµη και από 

θεωρία σε θεωρία. Οι µελετητές χρησιµοποιούν τον όρο αναφερόµενοι σε ένα εύ-

ρος φαινοµένων όπως διαδικασίες, χαρτογραφήσεις, κανόνες, θεωρίες, πληροφο-

ριακές καταστάσεις κλπ. Επίσης, υιοθετούν την ύπαρξη αναπαραστάσεων για να 

εξηγήσουν τη λειτουργία των έξυπνων συστηµάτων (τεχνητή νοηµοσύνη), είτε δυ-

νατότητες άλλων βιολογικών συστηµάτων εκτός του ανθρώπου. Σε κάθε περίπτω-

ση, προσπαθούν να πετύχουν εκείνη τη σύγκλιση θεωριών που θα εξηγεί καλύτερα 

τα φαινόµενα που αντιµετωπίζουν, µε συνέπεια να υιοθετούν και την κατάλληλη 

διάκριση των αναπαραστάσεων σε είδη (τοµείς). 

 

2.2. Τι Είναι η Αναπαράσταση; 

Ο όρος «αναπαράσταση» είναι ασαφής και ως τέτοιος επιδέχεται πολλαπλές 

ερµηνείες (Goldin & Kaput, 1996· Kaput, 1985· Roth & McGinn, 1998· Seeger, 

1998· von Glasersfeld, 1987b). Οι αναπαραστάσεις ανήκουν σε δοµικά πολύπλο-

κα συστήµατα, προσωπικά ή πολιτισµικά και συµβατικά (Goldin & Kaput, 1996· 

Kaput, 1998). Τα συστήµατα αυτά έχουν ονοµαστεί σχήµατα συµβόλων (Kaput, 

1987a· Kaput, 1987b) ή συστήµατα αναπαράστασης (Goldin, 1987). Για παρά-

δειγµα, όπως αναφέρει ο Müller, στην ψυχολογική και φιλοσοφική φιλολογία η 

αναπαράσταση είναι ένας όρος που χρησιµοποιείται αναφερόµενος σε: 

 Οποιοδήποτε πνευµατικό περιεχόµενο που έχει νόηµα. 

 Ανά-παράσταση. Ενέργειες της σκέψης που επεξεργάζονται ή αναπαρά-

γουν πνευµατικό περιεχόµενο που προηγουµένως αποδιδόταν από την 

αντίληψη. 
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 ∆ιαδικασίες µέσω των οποίων τα στοιχεία µιας δοµής απεικονίζονται 

στα στοιχεία µιας άλλης και που διατηρούν την δοµή του απεικονισθέ-

ντος συστήµατος στην δοµή του απεικονιζόµενου συστήµατος (δοµικός 

πολυµορφισµός). 

 Οποιαδήποτε σχέση υποκατάστασης. 

O Müller διευκρινίζει ότι στην προσέγγιση της έννοιας πρέπει να διακρίνου-

µε 3 µέρη: 

– Το αναπαριστώµενο αντικείµενο. 

– Το µέσο ή πράγµα που κάνει την αναπαράσταση και  

– Τη σχέση µεταξύ των δύο. 

Για την καλύτερη κατανόηση του ορισµού πρέπει να γίνει σαφής η διάκριση 

µεταξύ του αναπαραστασιακού περιεχοµένου και του αναπαραστασιακού αντικει-

µένου ως διαφορά µεταξύ signified και signifier (Müller, Palmer).  

Ο αναπαριστώµενος κόσµος παρέχει το περιεχόµενο µε το οποίο σχετίζεται 

η αναπαράσταση και ο  κ ό σ µ ο ς  π ο υ  α ν α π α ρ ι σ τ ά  ε ί ν α ι  τ ο  σ ύ σ τ η µ α  

δ ι α τ ή ρ η σ η ς  κ ά π ο ι ω ν  π λ η ρ ο φ ο ρ ι ώ ν  α π ό  τ ο ν  α ν α π α ρ ι σ τ ώ µ ε ν ο  

κ ό σ µ ο .  Οι βασικότερες συζητήσεις εδώ γίνονται πάνω στη φύση της σύνδεσης 

ανάµεσα στην αναπαράσταση και το αναπαριστώµενο. 

Υπάρχει µια γενική συµφωνία ότι οι αναπαραστάσεις είναι νοητικές κατα-

στάσεις που αντιπροσωπεύουν κάτι. Ένα πράγµα αντιπροσωπεύει κάτι µόνο στην 

περίπτωση που έχει περιεχόµενο. Υπάρχει µια σχέση που ικανοποιείται κάθε φο-

ρά που κάποιο Χ σχετίζεται, συµβολίζει, παριστά ή αντιπροσωπεύει κάποιο Υ.  

Αν, όµως, η ύπαρξη περιεχοµένου είναι αυτό που ορίζει κάτι ως αναπαρά-

σταση, τότε, επειδή οι φωτογραφίες έχουν περιεχόµενο, θα πρέπει να θεωρηθούν 

ως αναπαραστάσεις. Άρα, όλες οι αναπαραστάσεις δεν είναι σύµβολα ή σκέψεις· 

έτσι, κι ένας βράχος θα µπορούσε να είναι µια αναπαράσταση. 

Οι επιστήµονες που ασχολούνται µε τη θεωρία της γνώσης (cognitive scientists) 

θεωρούν πολλά είδη πραγµάτων που δεν είναι σκέψεις ως αναπαραστάσεις, όπως 

καταστάσεις κιναισθητικής επεξεργασίας, σωµατοαισθητικούς χάρτες, σχήµατα, 
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πρωτότυπα, κανόνες, υπολογιστικές καταστάσεις και καταστάσεις που αιτιατά συν-

διακυµαίνονται (συναρτήσεις). 

Σύµφωνα µε τον Kaput (1987a, σ. 23), η έννοια της αναπαράστασης περι-

λαµβάνει τις ακόλουθες πέντε ολότητες:  

α)  την ολότητα που αναπαρίσταται  

β)  την ολότητα που αναπαριστά  

γ)  τις συγκεκριµένες πτυχές της ολότητας προς αναπαράσταση  

που αναπαρίστανται  

δ)  τις συγκεκριµένες πτυχές της ολότητας που αναπαριστά,  

οι οποίες κάνουν την αναπαράσταση και  

ε)  την αντιστοιχία ανάµεσα στις δύο ολότητες. 

 

2.3. Είδη Αναπαραστάσεων  

Ανάλογα µε τη θεωρία και το αντικείµενο διαπραγµάτευσης στη σχετική βι-

βλιογραφία, συναντάµε διάφορους τρόπους διάκρισης των αναπαραστάσεων, µερι-

κοί από τους οποίους είναι οι παρακάτω: 

Α. Ο D. Billman διακρίνει 5 είδη ή συστήµατα αναπαραστάσεων:  

1. Ε ξω τ ε ρ ι κ έ ς  Α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς . Είναι συστήµατα όπως χάρτες, 

εικόνες, γραφή, γλώσσα, φωτογραφίες, σχολικά βιβλία, µενού κλπ. 

2. Νοη τ ι κ έ ς  Α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς . Είναι εσωτερικά συστήµατα πληρο-

φοριών που χρησιµοποιούνται στην αντίληψη, γλώσσα, σκέψη, επίλυση 

προβληµάτων και άλλες γνωστικές διαδικασίες. Αυτές δεν µπορούν να 

παρατηρηθούν άµεσα. Η φύση τους συµπεραίνεται από την παρατήρηση 

των πληροφοριών στις οποίες ευαισθητοποιείται ένας άνθρωπος και των 

διακρίσεων που χρησιµοποιεί. Αντιπροσωπεύουν πληροφορίες σχετικά 

µε τον εξωτερικό κόσµο. Επίσης, µπορεί να αφορούν εσωτερικά δηµι-

ουργούµενη πληροφόρηση όπως αναµνήσεις, σκέψεις, ή ενδιαφέρον για 

µια καινούργια ιδέα, πρόβληµα, στόχο. Θα θεωρούµε κάτι ως νοητική 

αναπαράσταση λόγω του ρόλου της στο γνωστικό σύστηµα.  
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3. Υ π ο λ ο γ ι σ τ ι κ έ ς  Α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς . Χρησιµοποιούνται από ένα 

σύστηµα computer όπως οι νοητικές από το ανθρώπινο γνωστικό σύστη-

µα. Ο αναπαριστώµενος κόσµος µπορεί να περιλαµβάνει µια κατάσταση 

(µείωση των εισφορών σε ένα κράτος) ή την εσωτερική κατάσταση του 

προγράµµατος (π.χ. ο µετρητής χρήσης ενός υποπρογράµµατος). 

4. Θεωρ η τ ι κ έ ς  Α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς . Είναι µέρη µιας θεωρίας σχετι-

κής µε κάτι. Παρέχουν ένα αφηρηµένο µοντέλο του πεδίου στόχου της 

θεωρίας (οικονοµική ανάπτυξη). 

5. Φυσ ι ο λ ο γ ι κ έ ς  Α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς . Επικαλούνται όταν οι φυσιο-

λογικές δοµές χρησιµοποιούνται ως στοιχεία ενός αναπαριστώµενου 

κόσµου (µαγνητικές τοµογραφίες κλπ).  

Οι παραπάνω τοµείς µπορεί να συνδέονται και ο αναπαριστώµενος κόσµος 

του ενός να είναι µέρος του αναπαριστώντος κόσµου του άλλου ή οι νοητικές να 

αφορούν εξωτερικές. 

Β. Ο Goodman (1976) και οι οπαδοί του προτείνουν διάκριση ανάµεσα στα 

αναλογικά και ψηφιακά συστήµατα συµβόλων βασισµένοι στη συντακτική και ση-

µασιολογική πυκνότητα των στοιχείων. Θεωρούν ότι η διάκριση των αναπαραστά-

σεων εξαρτάται από το αν η αναπαράσταση είναι ανάλογη αυτού που αναπαριστά 

ή όχι οπότε είναι ψηφιακή (π.χ. εικόνες, χάρτες) (Pylyshyn, 1986). Αναλογική θε-

ωρείται η αναπαράσταση που εµπεριέχει σύνδεση – νοµοτελειακή σχέση µεταξύ 

αναφεροµένου και σήµατος (π.χ. η θερµοκρασία αντιστοιχεί σε ύψος υδραργύρου 

στο θερµόµετρο). Η τελευταία θεώρηση συµπορεύει την αναλογική αναπαράστα-

ση µε δείκτες που αντανακλούν (συνεχώς αξιολογούµενοι) νοµοτελειακές σχέσεις 

µεταξύ σήµατος – αντικειµένου.  

Η διάκριση ψηφιακού – αναλογικού έχει αποκτήσει µεταφυσική σπουδαιό-

τητα λόγω του ότι πολλοί θεωρητικοί υποθέτουν ότι τα αναλογικά σήµατα δεν εί-

ναι «πραγµατικές» αναπαραστάσεις, διότι δεν παρουσιάζουν αποβλεπτικότητα ή 

εµπλοκή του νου, πράγµα το οποίο κάνουν τα σύµβολα. 
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Η αριθµοµηχανή, για παράδειγµα, που υπολογίζει µε διακριτές αναπαρα-

στάσεις για κάθε αριθµό, πιστεύεται ότι λειτουργεί ψηφιακά, ενώ ο υπολογιστικός 

κανόνας µοιάζει να περιλαµβάνει συνεχή ή αναλογική επεξεργασία. Η µαθηµατική 

ικανότητα είναι η κατεξοχήν γνωστική λειτουργία του νου και είναι δύσκολο να πει 

κάποιος γιατί θα έχανε το κύρος της εάν αποδεικνυόταν ότι γίνεται από µια νευ-

ρωνική συσκευή, η οποία λειτουργεί περισσότερο σαν υπολογιστικός κανόνας πα-

ρά σαν αριθµοµηχανή. 

Η εργασία του Chomsky και η πρόοδος της επιστήµης των υπολογιστών την 

δεκαετία του ’60 έδειξαν µια αναγέννηση των νοητικών ή γνωστικών προσεγγίσεων 

της ψυχολογίας και της µελέτης του νου, και µια εκτεταµένη χρήση της έννοιας 

της αναπαράστασης. Παράλληλα, άρχισαν και οι συζητήσεις για την υιοθέτηση 

του µοντέλου του υπολογιστή στη νοητική επεξεργασία και τη διαδικασία της κα-

τανόησης. Ετέθησαν δύο βασικά ερωτήµατα: α) ποια είδη αναπαραστασιακών συ-

στηµάτων υιοθετούνται για την απόκτηση γνώσης και β) τι είδους υπολογιστής εί-

ναι, εάν είναι, µια γνωστική ύπαρξη. Οι απαντήσεις στα παραπάνω τείνουν να είναι 

αντίστοιχα: τα συστήµατα αναπαράστασης που προσοµοιάζουν α) στη γλώσσα και 

β) στον ψηφιακό υπολογιστή. Οι δύο απαντήσεις ταιριάζουν αρκετά, δεδοµένου 

ότι η γλώσσα θεωρείται ότι είναι ένας ψηφιακός τρόπος αναπαράστασης. 

Υπάρχει µια ευρεία συµφωνία στο ότι η ψηφιακή ιδιότητα σχετίζεται µε δια-

κριτά αντικείµενα, ενώ ή αναλογικότητα µε τη συνέχεια, χωρίς να υπάρχει συµφω-

νία για τους ορισµούς του ψηφιακού – αναλογικού. Επίσης, υπάρχει σύγχυση στο 

εάν η διάκριση εφαρµόζεται στο σύστηµα, στο πρόσωπο ή στη µηχανή που το 

χρησιµοποιεί, στο συνδυασµό συστήµατος – χρήστη ή στο χαρακτήρα των φυσι-

κών νόµων και του φυσικού υλικού των συµβόλων ή του χρήστη. 

Γ. Ο R. Stufflebeam διαχωρίζει τις αναπαραστάσεις σε ουσιαστικές και µη, 

ενώ αλλού αναφέρονται ως τυπικές και µη. Ουσιαστικές ονοµάζει τις αναπαραστά-

σεις των οποίων το περιεχόµενο δεν εξαρτάται από τις ερµηνείες µας (µη τυπικές), 

ενώ οι άλλες, οι µη ουσιαστικές (τυπικές), είναι αυτές που πρέπει να µελετηθούν 

για να αποδώσουν ερµηνεία. Ο τρόπος διαχωρισµού εξαρτάται από την στάση του 
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επιστήµονα και τις προτεραιότητές του στο αντικείµενο διαπραγµάτευσής του. 

Ένα σύστηµα ουσιαστικής αναπαράστασης είναι η φωτογραφία, η οποία φέρει πε-

ριεχόµενο ακόµα και όταν δεν υπάρχει κανένας για να τη δει και θα φέρει για όσο 

υπάρχει. Οι φωτογραφίες είναι οντολογικά εξαρτώµενες να φέρουν περιεχόµενο 

γιατί έχουν παραχθεί µε µια διαδικασία σχεδιασµένη να παράγει φορείς περιεχο-

µένου. ∆εν έχουν όµως όλα τα πράγµατα αυτό το χαρακτηριστικό. Στην περίπτω-

ση όπου ενότητες φέρουν περιεχόµενο, το οποίο εξαρτάται από τις δικές µας πε-

ριγραφές και ερµηνείες, θα τις ονοµάσουµε εξωγενείς (extrinsic) αναπαραστάσεις 

(π.χ. σχεδιάγραµµα). Οτιδήποτε µπορεί να γίνει εξωγενής αναπαράσταση, αλλά 

όχι ουσιαστική.  

Ένα ισάξιο, ανάλογο της φωτογραφίας, είναι τα προϊόντα της φαντασίας, οι 

νοητικές εικόνες των εµπειριών µας. Με την έννοια αυτή µπορούµε να πούµε ότι 

το µυαλό παράγει εσωτερικές ουσιαστικές αναπαραστάσεις (internal kai intrinsic). 

 Τα γλωσσολογικά σήµατα είναι ένα άλλο παράδειγµα. Όταν οριστεί το πε-

ριεχόµενο ενός γλωσσολογικού στοιχείου, τουλάχιστον για συγκεκριµένη κοινότη-

τα και ορισµένο χρόνο, θα φέρει πάντα περιεχόµενο. Έτσι, οι νοητικές εικόνες ή 

τα γλωσσολογικά σχήµατα είναι µερικές ουσιαστικές αναπαραστάσεις και όπως 

έχουµε δει είναι προϊόντα βιολογικής γνωστικής επεξεργασίας. Μπορούν οι εσω-

τερικές αναπαραστάσεις να µεσολαβήσουν στη διαδικασία παραγωγής ουσιαστι-

κών αναπαραστάσεων; Θα µπορούσαµε να πούµε ναι, εάν υποθέσουµε ότι οι δια-

δικασίες αυτές είναι υπολογιστικές (computational). 

Εάν υποθέσουµε ότι ο εγκέφαλος είναι ένα υπολογιστικό σύστηµα, τότε είναι 

απαραίτητο να υιοθετήσουµε τις εσωτερικές αναπαραστάσεις για να εξηγήσουµε 

την βιολογική γνωστική διαδικασία. Η συµβολική – ψηφιακή λειτουργία στηρίζε-

ται σε διακριτά σαφή σύµβολα και κανόνες. Για να είναι κάτι σύµβολο πρέπει να 

φέρει περιεχόµενο. Εάν η σχέση συµβόλου περιεχοµένου είναι αυθαίρετη, τότε 

δεν µπορεί να είναι σύµβολο. Συνεπώς, όλα τα σύµβολα είναι ουσιαστικές αναπα-

ραστάσεις. Εάν για τον εγκέφαλο υιοθετούσαµε τη συµβολική ψηφιακή λειτουργία 

θα έπρεπε να µπορούµε να αποικοδοµήσουµε τα µυαλά σε συγκεκριµένους κανό-
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νες και σύµβολα, πράγµα αδύνατο. Όµως, µπορούµε να τα περιγράψουµε σαν τέ-

τοια. 

Εν τέλει, δεν είναι εµφανές αν οτιδήποτε καλείται αναπαράσταση αξίζει να 

ονοµαστεί έτσι, πολύ περισσότερο αν είναι εσωτερικές αναπαραστάσεις. 

∆. Οι Lesh, Behr & Post (1987) εισήγαγαν το διαχωρισµό ανάµεσα σε δια-

φανείς (transparent) και αδιαφανείς (opaque) αναπαραστάσεις. Οι πρώτες δεν εν-

νοούν τίποτε περισσότερο ή λιγότερο από την αναπαριστώµενη ιδέα ή δοµή. Οι 

δεύτερες αναδεικνύουν κάποιες απόψεις, ιδέες ή δοµές και παραµερίζουν άλλες. Ο 

Meira (1998) ανέφερε αυτή τη διάκριση σε σχέση µε τα εποπτικά µέσα και πρό-

τεινε ότι η διαφάνεια δεν αποτελεί χαρακτηριστικό του ίδιου του αντικειµένου, 

αλλά της χρήσης του σε κάποια συγκεκριµένη εκπαιδευτική δραστηριότητα. Η 

έρευνά του πρότεινε ότι, λαµβάνοντας υπ’ όψιν τη διαφάνεια στη χρήση, υποστη-

ρίζουµε τη µάθηση.  

Ε. Για τον von Glasersfeld (1987b), ο οποίος εισηγείται την θεωρία του οι-

κοδοµισµού για να εξηγήσει την ανθρώπινη κατανόηση, ο όρος αναπαράσταση 

είναι δυνατόν να αναφέρεται: (α) στις εικονικές αναπαραστάσεις, (β) στα σύµβολα 

και (γ) στις νοητικές αναπαραστάσεις. Οι πρώτες δύο έννοιες αφορούν τις εξωτε-

ρικές/σηµειωτικές αναπαραστάσεις, ενώ η τρίτη τις εσωτερικές/νοητικές αναπα-

ραστάσεις. 

Μια εικονική αναπαράσταση είναι µια ανακατασκευή ενός εµπειρικού αντι-

κειµένου. Η ανακατασκευή επιλέγει συγκεκριµένες ιδιότητες που θεωρούνται σχε-

τικές υπό τις δεδοµένες συνθήκες και χρησιµοποιεί ένα µέσο διαφορετικό από το 

πρωτότυπο. 

Οι συµβολικές αναπαραστάσεις αφορούν τα γράµµατα του αλφαβήτου, λέ-

ξεις, σύµβολα, γραφικές παραστάσεις και άλλα τεχνητά σηµεία. Τα σηµεία, τα 

σύµβολα και άλλα σηµειωτικά αντικείµενα διακρίνονται: (α) σε εικονικά και σε µη 

εικονικά, (β) σε τεχνητά, τα οποία επιλέγονται σκόπιµα και (γ) σε φυσικά, τα ο-

ποία προκύπτουν στα πλαίσια της συνηθισµένης επαγωγικής διαδικασίας αιτιολό-

γησης, µέσω της οποίας ένα γνωστικό υποκείµενο οργανώνει την εµπειρία. 
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Η νοητική αναπαράσταση αναφέρεται σε µια πρωτογενή δηµιουργία, σε µια 

πράξη αντιληπτικής ή νοερής κατασκευής. ∆εν υπάρχει προηγούµενο αντικείµενο –

το πρωτότυπο– το οποίο θα αναπαραχθεί ή θα αναπαρασταθεί. Οι νοητικές αναπα-

ραστάσεις παράγονται εσωτερικά και οργανώνονται, εµπλουτίζονται ή απορρίπτο-

νται ανάλογα µε το βαθµό χρήσης και εφαρµογής τους στα πλαίσια της καθηµερι-

νής εµπειρίας. Όπως επισηµαίνει ο von Glasersfeld (1987b), µια νοητική αναπαρά-

σταση αποτελείται από στοιχεία που αρχικά προήλθαν από το αισθησιοκινητικό 

επίπεδο της εµπειρίας. ∆εν αποκλείονται, ωστόσο, οι πρωτότυποι συνδυασµοί επι-

µέρους στοιχείων της εµπειρίας ή κάποιος βαθµός αφαίρεσης σε σχέση µε τα αρχι-

κά αισθησιοκινητικά στοιχεία µε αποτέλεσµα να προκύπτουν νέες νοητικές αναπα-

ραστάσεις. Σύµφωνα µε τις αρχές του οικοδοµισµού, οι νοητικές αναπαραστάσεις 

έχουν δυναµικό χαρακτήρα. ∆εν πρόκειται για καταχωρήσεις που ανακαλούνται 

από κάποιο αρχείο, αλλά για παραγωγικές διαδικασίες οι οποίες ενεργοποιούνται. 

«Η νοητική αναπαράσταση είναι µια σχετικά ανεξάρτητη νοητική δοµή και δεν α-

ναφέρεται ούτε αντιπροσωπεύει κάτι άλλο» (von Glasersfeld, 1987b, σ. 220). 

Οι Σπύρου-Γαγάτσης, έχοντας εστιάσει την προσοχή τους στα Μαθηµατικά, 

υιοθετούν την διαίρεση σε δύο είδη όµοια µε αυτή του Glasersfeld: τις εσωτερι-

κές/νοητικές και τις εξωτερικές/σηµειωτικές αναπαραστάσεις (DeLoache et al, 

1998· Goldin & Kaput, 1996· Janvier, 1987a· Roth & McGinn, 1998· Seeger, 

1998), για την οποία οι Goldin και Kaput υποστηρίζουν ότι «η διάκριση αυτή εί-

ναι ουσιαστικής σηµασίας για την Ψυχολογία και τη µάθηση των Μαθηµατικών», 

παρόλο που η διχοτοµία εξωτερικές/εσωτερικές αναπαραστάσεις είναι τεχνητή 

(Lesh, Post & Behr, 1987).  

Οι εξωτερικές αναπαραστάσεις είναι οι εξωτερικές δηλώσεις ή καλύτερα «οι 

παρατηρήσιµες ενσωµατώσεις των εσωτερικών εννοιολογικών δοµών των µαθη-

τών» (Lesh, Post & Behr, 1987, σ. 33), δηλαδή ο ι  ε κ δ η λ ώ σ ε ι ς  τ ο υ  τ ρ ό -

π ο υ  µ ε  τ ο ν  ο π ο ί ο  έ χ ο υ ν  κ α τ α ν ο ή σ ε ι  ( ή  θ έ λ ο υµ ε  ν α  κ α τ α ν ο ή -

σ ο υ ν )  τ ι ς  έ ν ν ο ι ε ς  ο ι  µ α θ η τ έ ς .  Μπορούµε να διακρίνουµε πέντε διαφορε-

τικά είδη συστηµάτων εξωτερικών αναπαραστάσεων σε σχέση µε τη µάθηση των 

Μαθηµατικών και την επίλυση προβλήµατος (Lesh, Post & Behr, 1987): 
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1.  Κείµενα – στα οποία η γνώση είναι οργανωµένη µε βάση γεγονότα της 

καθηµερινής ζωής και τα οποία αποτελούν το πλαίσιο για την ερµηνεία 

και επίλυση άλλων καταστάσεων προβλήµατος. 

2.  Χειριστικά αντικείµενα/µοντέλα – όπως είναι οι κύβοι αριθµητικής, οι 

ράβδοι κλασµάτων, η αριθµητική γραµµή, οι κύβοι Dienes, όπου τα ε-

πιµέρους στοιχεία του συστήµατος/µοντέλου δεν έχουν νόηµα αυτά 

καθ’ αυτά, ωστόσο οι σχέσεις και οι λειτουργίες που προκύπτουν από το 

χειρισµό και συνδυασµό των επιµέρους στοιχείων ταιριάζουν µε πολλές 

καταστάσεις της καθηµερινής ζωής. 

3.  Εικόνες ή διαγράµµατα – στατικά εικονικά µοντέλα τα οποία, όπως και 

τα χειριστικά µοντέλα, είναι δυνατόν να εσωτερικευθούν ως νοητικές ει-

κόνες. 

4.  Γλώσσες – συµπεριλαµβανοµένων και των εξειδικευµένων γλωσσών, που 

σχετίζονται µε τα διάφορα επιµέρους πεδία (π.χ. µαθηµατική λογική). 

5. Γραπτά σύµβολα – τα οποία, όπως και οι γλώσσες, είναι δυνατό να πε-

ριλαµβάνουν εξειδικευµένες προτάσεις και φράσεις (x + 3 = 8, Α΄UB΄ 

= (A∩B)΄), καθώς επίσης συνηθισµένες προτάσεις και φράσεις στην ο-

µιλούµενη γλώσσα.  

Σε ένα παρόµοιο πλαίσιο στο διαχωρισµό των αναπαραστάσεων κινούνται οι 

Goldin & Janvier (1998). 

Οι Σπύρου-Γαγάτσης θεωρούν ότι η παραπάνω καταγραφή παρουσιάζει τα 

διάφορα συστήµατα εξωτερικών αναπαραστάσεων µε βάση τον τρόπο παραγωγής 

τους και όχι µε βάση τη λειτουργία τους σε ένα µαθηµατικό πρόβληµα ή σε ένα 

µαθηµατικό κείµενο γενικότερα. Θεωρούν ότι αν και η παραγωγή των γλωσσών, 

των εικόνων κλπ. βασίζεται σε τρόπους ανάδειξης, οργάνωσης και στη συνέχεια 

ερµηνείας σηµείων, εντούτοις η λειτουργία τους σε ένα µαθηµατικό πρόβληµα εί-

ναι πολύ διαφορετική: η εικόνα µπορεί να είναι διακοσµητική, βοηθητική–

αναπαραστατική, οργανωτική–αναπαραστατική, ερµηνευτική, πληροφοριακή κ.ά., 

όµως ο ρόλος τους παραµένει βασικά βοηθητικός σε ένα άλλο σύστηµα αναπαρά-
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στασης, π.χ. σε αυτό της γραπτής γλώσσας. Έτσι, η παραπάνω διάκριση σε µία 

άλλη θεώρηση ίσως αποδειχθεί προβληµατική.  

O όρος «εσωτερικές αναπαραστάσεις» αναφέρεται σε νοητικούς σχηµατι-

σµούς που οικοδοµούν τα υποκείµενα –µαθητές ή λύτες προβληµάτων– για να 

αναπαραστήσουν την πραγµατικότητα. Πολλά από αυτά που θεωρούµε ως εσωτε-

ρικές αναπαραστάσεις, είναι τέτοιες µόνον κάτω από το πρίσµα της περιγραφής 

που εµείς δίνουµε στη νοητική επεξεργασία Πρόκειται για εσωτερικά, γνωστικά 

µορφώµατα των υποκειµένων, για ατοµικές εσωτερικές αναπαραστάσεις µαθηµα-

τικών ιδεών, όπως είναι το εµβαδόν, οι συναρτήσεις κτλ. Περιλαµβάνονται, επί-

σης, συστήµατα γνωστικής αναπαράστασης µε µια ευρύτερη έννοια, ως κατα-

σκευές που υποβοηθούν την περιγραφή των διαδικασιών µάθησης και επίλυσης 

προβλήµατος στα Μαθηµατικά. 

Το π ε ρ ι ε χ ό µ ε ν ο  πολλών νοητικών αναπαραστάσεων είναι προσβάσιµο 

για συνειδητή αναφορά, ενώ άλλες δεν είναι δυνατόν να καταγραφούν, όπως αυτές 

στα συστήµατα αντίληψης, ενέργειας, γλώσσας και εκείνες των βρεφών και των άλ-

λων έµβιων όντων εκτός των ανθρώπων. 

Σε αυτές τις περιπτώσεις το περιεχόµενο συνάγεται από τη συµπεριφορά. 

Ο Edelman για τις νοητικές αναπαραστάσεις αναφέρει: 

Α)  Η σηµασία προκύπτει σε σχέση µε σωµατικές ανάγκες και λειτουργίες 

(Lakoff, Searle, Edelman). 

Β)  Κάθε νοητική οντότητα (νόηση) δηµιουργεί τη δική της εκδοχή πραγ-

µατικότητας µέσω κοινωνικών γλωσσικών αλληλεπιδράσεων και αυτή, 

όπως και η βιολογία, εξαρτάται από ιστορικά γεγονότα (Searle, Putman). 

Γ)  Η γνωστική λειτουργία λαµβάνει το περιεχόµενό της από την αναγνώρι-

ση των καταλλήλων λειτουργιών µέσα σε ένα σύστηµα που εξαρτάται 

από την εξελικτική ιστορία. 

Ωστόσο, ιδιαίτερα σηµαντική είναι η αµφίδροµη σχέση αλληλεπίδρασης α-

νάµεσα στις εσωτερικές και τις εξωτερικές αναπαραστάσεις, καθώς και µεταξύ των 

συστηµάτων των εξωτερικών αναπαραστάσεων. Συγκεκριµένα, σε µερικές περι-
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πτώσεις το άτοµο εξωτερικεύει σε φυσική µορφή πράξεις που πηγάζουν από εσω-

τερικές δοµές, ενώ σε άλλες εσωτερικεύει τις εξωτερικές φυσικές δοµές ενός συµ-

βολικού συστήµατος, διαβάζοντας και ερµηνεύοντας λέξεις και προτάσεις, εξισώ-

σεις, γραφικές παραστάσεις κλπ. Πολλές φορές αυτές οι αµφίδροµες αλληλεπι-

δράσεις µεταξύ εσωτερικών και εξωτερικών αναπαραστάσεων γίνονται ταυτόχρονα 

(Goldin & Kaput, 1996) 

Τα νοησιακά σχήµατα, για να είναι λειτουργικά, απαιτούν την ύπαρξη µιας 

ακριβούς σύνδεσης µε τον έξω κόσµο. 

 

2.4. Αναπαραστασιακό Σύστηµα (format) 

2.4.1. Ορισµός  

Οι αναπαραστάσεις οργανώνονται σε δοµηµένα σύνολα τα οποία ονοµάζου-

µε αναπαραστασιακά µοντέλα ή σχήµατα ή συστήµατα. Σύµφωνα µε τον τυπικό 

ορισµό, α ν α π α ρ α σ τ α σ ι α κ ό  σ ύ σ τ ηµ α  κ α λ ο ύ µ ε  έ ν α  σ ύ σ τ η µ α  σ υ µ -

β ά σ ε ω ν  γ ι α  ν α  ε κ φ ρ ά σ ο υ µ ε  έ ν α  π ε ρ ι ε χ ό µ ε ν ο .  Ε ί ν α ι  ε ί τ ε  π ρ ο -

σ ω π ι κ ά  κ α ι  χ α ρ α κ τ η ρ ι σ τ ι κ ά  τ ο υ  κ ά θ ε  α τ ό µ ο υ ,  ε ί τ ε  ε ί ν α ι  κ α -

θ ι ε ρ ω µ έ ν α  σ τ ο ι χ ε ί α  τ ο υ  π ο λ ι τ ι σ τ ι κ ο ύ  τ ο υ  π ε ρ ι β ά λ λ ο ν τ ο ς  

(Goldin & Kaput, 1987). 

Σύµφωνα µε τον Kaput (1996), η δύναµη και η χρησιµότητα µιας αναπαρά-

στασης εξαρτάται από το γεγονός ότι είναι µέρος ενός δοµηµένου συστήµατος. 

Ονοµάζει δε τα συστήµατα ο ρ γ α ν ω τ έ ς  τ η ς  ε µ π ε ι ρ ί α ς . Προκειµένου δε 

µια αναπαράσταση να ερµηνευτεί σωστά, είναι απαραίτητο το άτοµο να κατανοεί 

και να χειρίζεται το αντίστοιχο σύστηµα, δηλαδή τους κανόνες και τις συµβάσεις 

τους οποίους φέρει.  

Τέτοια µοντέλα είναι πολύ διαδεδοµένα στην επιστήµη των υπολογιστών. 
Ενώ είναι εύκολο να πούµε εκ των έσω, διαβάζοντας ή γράφοντας κάποιο κώδικα, 
τι µοντέλο χρησιµοποιεί ένα σύστηµα, είναι δύσκολο να το κάνουµε εκ των έξω 
παρατηρώντας τη συµπεριφορά. Οι διαφορές στο σύστηµα δεν συνδέονται άµεσα 
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µε τη συµπεριφορά, στην οποία έχουµε πρόσβαση, ενώ δεν έχουµε στον κώδικα 
οργάνωσης. Λόγω αυτής της δυσκολίας οι αντιπαραθέσεις είναι έντονες στα πλαί-
σια της γνωστικής επιστήµης. Μαθαίνουµε να κατανοούµε τα συστήµατα µέσα 
από παραδείγµατα έχοντας τις παρακάτω επιλογές (οι οποίες συγχρόνως αποτε-
λούν και τα ερωτήµατα των θεωρητικών) που είναι ιδιαίτερα αντιφατικές.  

1.  Χρειάζονται τα αναλογικά καθώς και τα προτασιακά συστήµατα για να 
µοντελοποιήσουν την πρόσληψη γνώσης; (κέντρο έντονης αντιπαράθε-
σης στην δεκαετία του ’70).29  

2.  Ποιο είναι το σωστό αναπαραστασιακό σύστηµα, το συνδετικό ή το 
συµβολικό;  

3. Η γνώση αναπαρίσταται ως περιπτώσεις ή ως κανόνες; 
 

2.4.2. Οργάνωση  αναπαραστασιακού  σχήµατος  

Αφορά τον τρόπο µε τον οποίο τα στοιχεία ενός αναπαραστασιακού συστή-
µατος συνδέονται µεταξύ τους. Είναι σηµαντική γιατί πολλές πληροφορίες µπο-
ρούν να αναπαριστώνται εµµέσως. Ο τρόπος σύνδεσης επίσης παρέχει πληροφο-
ρίες, π.χ. σε έννοιες οργανωµένες ιεραρχικά, µπορούµε πληροφορίες που αφορούν 
γενικές έννοιες να εφαρµόσουµε σε πιο ειδικές και συγκεκριµένες.  

Όταν η πληροφορία είναι οργανωµένη συµµετρικά, οποιοδήποτε υποσύνολό 
της µπορεί να χρησιµοποιηθεί για πρόσβαση στην υπόλοιπη πληροφορία. Αυτό 
µοιάζει κατάλληλο όταν υπάρχει ένα σύνολο σχετικών διαπροβλεπτικών (interpre-
dictive) στοιχείων, του οποίου διαφορετικά υποσύνολα µπορεί να είναι διαθέσιµα ή 
να χρειάζονται σε διαφορετικές περιπτώσεις.  

Οι συµµετρικά σχηµατοποιηµένες αναπαραστάσεις είναι µοντέλα περισσό-
τερο ευέλικτα και ως εκ τούτου περισσότερο εύστοχα, όταν η πληροφορία χρησι-
µοποιείται σε διαφορετικά πλαίσια, όπου η εργασία –όπως και η διαθέσιµη πλη-
ροφορία– µπορεί να ποικίλει.  
 

                                                            
29  Το προτασιακό αναπαραστασιακό σύστηµα είναι µια διακριτή γλώσσα της σκέψης, από την οποία µπορούν 
να οικοδοµηθούν προτάσεις, ενώ το αναλογικό σχήµα είναι συνεχές µε σχέσεις χώρου και ποσότητας στον 
αναπαριστώµενο κόσµο, οι οποίες διατηρούνται στο ίδιο το σχήµα. Και τα δύο µέρη συµφώνησαν ότι τα 
προτασιακά συστήµατα µπορούν να αναπαριστούν ό,τι και τα αναλογικά. 
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Ασύµµετρα δοµηµένες αναπαραστάσεις µε περισσότερο αυστηρά κλειδιά 

πρόσβασης είναι εξαιρετικά εύστοχες για αποκρυπτογράφηση πληροφορίας σε ε-

πεξεργασίες οι οποίες είναι αποτελεσµατικές και περισσότερο αυστηρές. Αυτή η 

διαφορά στο σχήµα της αναπαράστασης δεν είναι απαραίτητο να οδηγήσει άµεσα 

και σε διαφορετική συµπεριφορά σε όλα τα έργα. Όµως, µαζί µε υποθέσεις λογι-

κής επεξεργασίας, τα δύο είδη µάλλον θα παράγουν διαφορετική συµπεριφορά 

στη µάθηση, στη µεταφορά ή στην καινούργια χρήση παλιάς πληροφορίας. 

Μια καλή αναπαράσταση είναι αυτή που συλλαµβάνει τις σηµαντικές διαφο-

ροποιήσεις του αναπαριστώµενου κόσµου και δεν εισάγει πλαστές. Για παράδειγ-

µα, οι αναπαραστάσεις του ειδικού (δασκάλου) δεν είναι ίδιες µε αυτές του µαθη-

τή. Εκτός από την επιλογή της σωστής πληροφορίας, µια αναπαράσταση πρέπει 

να χρησιµοποιεί τέτοια οργάνωση που να επιτρέπει κατάλληλη επεξεργασία. 

Ένα µεγάλο µέρος από την έρευνα για τη µνήµη που αφορά την πρόσβαση 

και την οργάνωση της γνώσης, έτσι ώστε ένα µικρό κοµµάτι πληροφορίας γρήγο-

ρα να δίνει πρόσβαση σε άλλο. Η έρευνα για τη συνεπαγωγή και την επιχειρηµα-

τολογία αφορά την οργάνωση και την δοµή των πεποιθήσεων και όχι την ταχύτη-

τα µε την οποία ένα τµήµα πληροφορίας προσεγγίζεται από ένα άλλο.  

 

2.5. Πότε ∆ηµιουργούνται οι Αναπαραστάσεις 

Σχετικά µε το π ό τ ε , όµως, ο άνθρωπος αρχίζει να δηµιουργεί αναπαρα-

στάσεις για να κατανοεί τον κόσµο του, οι απόψεις διίστανται και σχετίζονται µε 

τη θεωρία την οποία ο καθένας υιοθετεί για να εξηγήσει την νοητική λειτουργία. 

Οι Baldwin, Stern, Buhler, Vygotsky, Werner, Piaget, Lou θεωρούν ότι η 

νοητική αναπαράσταση αναπτύσσεται µετά το δεύτερο έτος ηλικίας. Σύµφωνα µε 

αυτούς, η αναπαραστασιακή σχέση µεταξύ signifier και signified εµφανίζεται από 

επανειληµµένες διαφοροποιήσεις και ενοποιήσεις κιναισθητικών σχηµάτων στην 

πορεία των αποβλεπτικά προσανατολισµένων σχέσεων ενός παιδιού µε τον κόσµο. 

Για τον Vigotsky, εξάλλου, η αφοµοίωση του εξωτερικού κοινωνικού λόγου είναι 

προϋπόθεση του εσωτερικού εγωκεντρικού λόγου. 
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Σύµφωνα µε την αντίθετη άποψη (Karmillof, Mandler, Perner), η νοητική 

αναπαράσταση αναπτύσσεται πολύ νωρίτερα στη ζωή ή ακόµη περισσότερο είναι 

ενυπάρχουσα. Κατά συνέπεια, η ανάπτυξη νοητικής αναπαράστασης είναι ανεξάρ-

τητη της κιναισθητικής δραστηριότητας και ορίζεται καλύτερα µ ε  σ υ ν ε χ ε ί ς  

ό ρ ο υ ς . 

Οι DeLoache, Uttal & Pierroutsakos (1998) θεωρούν ότι η αρχική επαφή 

των παιδιών µε τα σύµβολα ξεκινά πριν από τη γέννηση, αφού το έµβρυο έρχεται 

σε επαφή µε την οµιλία και τη µουσική που ακούει όταν ακόµη βρίσκεται στον 

αµνιακό σάκο. Μετά τη γέννηση ο άνθρωπος εµπλέκεται σε ένα δίκτυο συµβόλων 

το οποίο συνεχώς επεκτείνεται και γίνεται πιο πολύπλοκο. Κατά τη διάρκεια των 

πρώτων χρόνων ζωής η δυνατότητα για παραγωγή συµβόλων και κατανόησή τους 

ενισχύεται ολοένα και περισσότερο. Ο Granger (1979) υπογραµµίζει ότι η πρόο-

δος των γνώσεων συνοδεύεται από τη δηµιουργία και την ανάπτυξη νέων, ειδικών 

σηµειωτικών συστηµάτων, που συνυπάρχουν και λειτουργούν παράλληλα µε το 

πρώτο σύστηµα, αυτό της φυσικής γλώσσας (Γαγάτσης κ.ά., 1999).  

Αυτές οι αντικρουόµενες απόψεις αντιστοιχούν σε αντικρουόµενα φιλοσοφι-

κά ρεύµατα: τον εµπειρισµό και τον κονστρουκτιβισµό. Αντίστοιχα οµαδοποιού-

νται και οι θεωρίες οι σχετικές µε τις αναπαραστάσεις. 

Αντίστοιχες απόψεις είχαµε συναντήσει στην εξέλιξη της απόβλεψης, γεγο-

νός αναµενόµενο, τη στιγµή που οι αναπαραστάσεις είναι αποτέλεσµα της απο-

βλεπτικής ιδιότητας της συνείδησης. 

 

2.6. Θεωρίες Αναπαραστάσεων 

Α. Είναι εκείνες που κλίνουν περισσότερο στην εµπειριστική θεώρηση, όπως 

αυτή των Roth και McGin, η οποία έχει τις ρίζες της στις κοινωνικές µελέτες της 

επιστήµης και της τεχνολογίας και επικεντρώνεται στην έννοια της «εγγραφής» 

(inscription) (Roth & McGinn, 1998, σ. 35). Σ’ αυτές διακρίνονται τρία στενά συν-

δεδεµένα σηµεία που αφορούν την αναπαράσταση και είναι χαρακτηριστικά του 

εµπειριστικού µοντέλου: µη αποβλεπτικότητα, παθητικότητα και µη ενσωµάτωση 

(disembodiment). 
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Σύµφωνα µε την παραπάνω θεώρηση, τα ανθρώπινα µυαλά σκόπιµα κατα-

γράφουν τις επιδράσεις του σύµπαντος (κόσµου) και ως εκ τούτου µεταφέρουν 

σκόπιµα (causally) παραγµένες αναπαραστάσεις του. Κατ’ αυτή την έννοια η ανα-

παράσταση είναι µη αποβλεπτική. Το νοητικό περιεχόµενο και οι ιδέες κάποιου 

είναι απλά αποτελέσµατα εξωτερικών ερεθισµάτων στο µυαλό. Το ανθρώπινο µυα-

λό είναι ανάλογο µε κάµερα που παθητικά δέχεται εντυπώσεις, οι οποίες αντικα-

τοπτρίζουν τις διακριτές ενότητες ή στοιχεία πραγµατικότητας που υπάρχουν 

στον εξωτερικό κόσµο (Lakoff, 1987· Taylor, 1995)30. 

Όποια ιδέα ανθρώπινης µεσολάβησης ή δραστηριότητα θεµελιώνει σχέση 

µεταξύ signified και signifier, δ ι α γ ρ ά φ ε τ α ι . 

Άλλο χαρακτηριστικό του µοντέλου αυτού είναι η κατάργηση της διάκρισης 

µεταξύ αναπαραστασιακού αντικειµένου και αναπαραστασιακού περιεχοµένου. Το 

περιεχόµενο θεωρείται ενυπάρχον στο αντικείµενο.  

Στην κατηγορία αυτή θα εντάξουµε και αυτές όπου το ανθρώπινο µυαλό α-

ντιµετωπίζεται σαν συντακτική µηχανή (προσοµοίωση λειτουργίας Η/Υ). Το µυα-

λό χειρίζεται τα δικά του εσωτερικά σύµβολα ή αναπαραστάσεις, σύµφωνα µε τυ-

πικά εκπεφρασµένες αρχές ή κανόνες που ενυπάρχουν σε αυτό. Το νόηµα των ε-

σωτερικών αναπαραστάσεων, αν και εξαρτώµενο από την κατάλληλη ταξινόµησή 

τους, δεν δηµιουργείται ενεργά από το µυαλό σε αυτό το µοντέλο. Τα συστήµατα 

computer εξαφανίζουν το νόηµα στη διάρκεια της τυποποίησης, αφήνοντας µόνο 

µια σειρά από σύµβολα µε κανόνες για τον χειρισµό τους. Όµως η απλή διακύ-

µανση (ανταπόκριση, συσχέτιση) των εσωτερικών µοντέλων (patterns) µε τα εξωτε-

ρικά από µόνη της δεν µπορεί να δώσει συσχετισµούς µε νόηµα. Το να λέµε πως 

οι Η/Υ και τα µυαλά µοιάζουν γιατί ακολουθούν σειρές κανόνων ή γιατί περιορί-

ζονται σε ανάλογους χειρισµούς πληροφοριών δεν είναι σαφές. Για το λόγο αυτό, 

µια εµπειριστική θεώρηση, που εστιάζει στενά στην παθητική καταγραφή των µέ-

σω των αισθήσεων στοιχείων, δεν µπορεί επαρκώς να συλλάβει την ανάπτυξη της 

αναπαράστασης. 

                                                            
30  Αναφορά του Müller. 
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Β. Είναι εκείνες που θέτουν σε προτεραιότητα τις εσωτερικές αναπαραστά-

σεις, (Kaput, Goldin, von Glasersfeld, 1987b, Müller et al, 1998) και κλίνουν στη 

θεώρηση του οικοδοµισµού. Ένα κονστρουβικτιστικό µοντέλο δίνει έµφαση σε 

τρία σηµεία: αποβλεπτικότητα, δραστηριότητα και embodiment (ενσωµάτωση). 

Σύµφωνα µε αυτό, η νοητική αναπαράσταση αναπτύσσεται από τη διανοητι-

κή δραστηριότητα του ατόµου η οποία γίνεται συνειδητά, όπως αυτή κατευθύνεται 

προς ένα αντικείµενο ή πράγµα. 

Το νοητικό περιεχόµενο δεν µπορεί να διαχωριστεί από τις νοητικές πράξεις 

που παρέχουν τις φόρµες ή τις δοµές µέσω των οποίων το περιεχόµενο οργανώνε-

ται και κατανοείται. 

Αν και τέτοιες νοητικές πράξεις δεν γίνονται αντιληπτές από το άτοµο, τίπο-

τα δεν µπορεί να µπει στο µυαλό χωρίς τη νοητική δράση που το κάνει κατανοη-

τό. Αυτή η κατανόηση µε τη σειρά της πάντα συµβαίνει µέσα στο ευρύτερο πλαί-

σιο των εµπειριών του ατόµου και των αλληλεπιδράσεών του µε τους άλλους. 

Επειδή το αναπαραστασιακό νόηµα εξαρτάται από τις διανοητικές δοµές 

που προϋπάρχουν στην δραστηριότητα, δεν δίνεται απλά από τον κόσµο αλλά 

µάλλον κτίζεται ενεργά από το µυαλό σε σχέση µε την ανθρώπινη κατανόηση και 

κοινωνική αλληλεπίδραση. Ως εκ τούτου, η σχέση µεταξύ signified και signifier κα-

τασκευάζεται και δεν «δίνεται». 

Στην κατηγορία αυτή εντάσσουµε και τη θεώρηση του Piaget, η οποία χα-

ρακτηρίζεται από την έµφαση που δίνει στη δυναµική αλληλεπίδραση που υπάρχει 

µεταξύ υποκειµένου και αντικειµένου (περιβάλλοντος). Προτείνει ότι ο συντονι-

σµός των κιναισθητικών σχηµάτων προηγείται και είναι προαπαιτούµενος για την 

αναπαραστασιακή σκέψη, µε το να αποµακρύνει σταδιακά τις πράξεις του ατόµου 

από το αντικείµενο. Σαν αποτέλεσµα, η δοµική δραστηριότητα της αφοµοίωσης 

εσωτερικοποιείται και σηµαίνον και σηµαινόµενο διαφοροποιούνται. 

Η άποψη του Piaget για προσοµοίωση και προσαρµογή αντιστοιχεί στην σύλ-

ληψη του Husserl για τον νοητικό και νοηµατικό ρόλο των προθετικών πράξεων. 
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Ο Husserl υποστηρίζει ότι κάθε διανοητικό φαινόµενο αποτελείται από δύο 

όψεις: είναι ταυτόχρονα συνειδητοποίηση «κάποιου» πράγµατος (νόηµα) και «συ-

νειδητοποίηση» κάποιου (νόηση). 

Γ. Άλλες θεωρίες, όπως εκείνες των σπονδύλων της Karmiloff-Smith (1992), 

η οποία επιλέγει µοντέλα που υποτιµούν τη σηµασία της ιδιαιτερότητας της υπο-

κειµενικής επιλογής, σε διαδικασίες µετάφρασης και ερµηνείας των αναπαραστά-

σεων. Οι Müller et al (1998) είναι κατηγορηµατικοί για τα µοντέλα τύπου 

Karmiloff-Smith (1992) ως µοντέλα που αποκλείουν την αποβλεπτικότητα, την 

ενεργητικότητα του υποκειµένου και την ενσωµάτωση της γνώσης (Lakoff & 

Núñez, 2000). 

Από τα παραπάνω είναι εµφανές ότι, υιοθετώντας την θεωρία του οικοδοµι-

σµού για τις νοητικές αναπαραστάσεις, αυτόµατα υιοθετούµε την άποψη της φαι-

νοµενολογίας του Husserl σχετικά µε την αποβλεπτική ιδιότητα του νου και θυ-

µόµατε πάλι τον Searle: «Οι αποβλεπτικές καταστάσεις δεν είναι περίπου αναπα-

ραστάσεις, αλλά ακριβώς αναπαραστάσεις»  
 

2.7. Απόβλεψη και Αναπαράσταση   

Από αυτά που αναφέραµε ως τώρα, γίνεται εµφανές ότι η αναπαράσταση εί-

ναι άµεσο αποτέλεσµα της αποβλεπτικής ιδιότητας της συνείδησης. Είναι το νοη-

τικό αντικείµενο που δηµιουργεί η συνείδηση, προκειµένου να προσεγγίσει το α-

ποβλεπτικό αντικείµενο, σύµφωνα µε την προοπτική που θέλει και να το κατανοή-

σει. Οι αναπαραστάσεις εξελίσσονται όσο µεγαλώνει το άτοµο µαζί µε τη συνεί-

δηση και την απόβλεψη, ανάλογα µε τις εµπειρίες του ατόµου. Παρακάτω θα 

προσπαθήσουµε να αναλύσουµε περαιτέρω τη σχέση της απόβλεψης µε τις εξωτε-

ρικές και εσωτερικές αναπαραστάσεις.  

Η νοητική αναπαράσταση κάποιου γεγονότος δεν περιλαµβάνει τις ίδιες 

πληροφορίες µε το ίδιο το γεγονός (D. Billman), όπως και κάθε αναπαράσταση 

µιας έννοιας παρέχει πληροφορίες για ορισµένες πτυχές της έννοιας, χωρίς να 

µπορεί να την περιγράψει ολοκληρωτικά (Καλδρυµίδου και Οικονόµου, 1992).31  

                                                            
31 Όπως αναφέρουν οι Σπύρου-Γαγάτσης. 
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Μια αναπαράσταση δεν αναπαριστά από µόνη της. Χρειάζεται το άτοµο 

(ερµηνευτής) το οποίο θα αποδώσει την ερµηνεία σύµφωνα µε την απόβλεψή του 

και το υπάρχον πλαίσιο. Έτσι, οι νοητικές αναπαραστάσεις δύο διαφορετικών α-

τόµων για το ίδιο γεγονός δεν είναι ίδιες. «Ακόµη και το απλούστερο αντιληπτό 

θα ήταν το ίδιο µε το ερέθισµα που το προκάλεσε. Η αντίληψή µας επιλέγει, ορ-

γανώνει και ενίοτε παραποιεί τις πληροφορίες από τον αντιλαµβανόµενο κόσµο» 

(D. Billman).  

Για τους λόγους που προαναφέρθηκαν, η ερµηνεία των εξωτερικών αναπα-

ραστάσεων και των σχέσεων αναπαράστασης δεν είναι αντικειµενική ή απόλυτη. 

Εξαρτάται από τις εσωτερικές αναπαραστάσεις των ατόµων που δίνουν την ερµη-

νεία. «Το κάθε άτοµο αντιλαµβάνεται και ερµηνεύει µια εξωτερική αναπαράσταση, 

έστω και αν αυτή είναι εικονική-κατασκευασµένη, µε ιδιότητες επιλεγµένες για τις 

συνθήκες που υπηρετεί, µε βάση τις νοητικές αναπαραστάσεις που έχει ήδη οικο-

δοµήσει ως αποτέλεσµα προηγούµενων γνώσεων και εµπειριών και αποτελούν το 

ρεπερτόριό του. Η ερµηνεία µπορεί να επέλθει και µε το συνδυασµό επιµέρους 

γνωστών στοιχείων µε αποτέλεσµα να οικοδοµηθεί µια νέα έννοια» (von Glasers-

feld, 1987b· Goldin & Kaput, 1996). 

«Στη γλώσσα, στην εικόνα, στο σύµβολο υπάρχει απόβλεψη. Το αντικείµενο 

που περιγράφεται είναι το αποβλεπτικό αντικείµενο της περιγραφής. Ο τρόπος 

που προσλαµβάνεται είναι το αποβλεπτικό περιεχόµενό του» (G. Harman).  

Το σχέδιο µπορεί να είναι η εικόνα ενός βουνού ή ένα οικονοµικό

διάγραµµα ή ένα γράµµα ή το διάγραµµα ενός κυκλώµατος ή µπορεί να µην 

έχει αναπαραστασιακή σηµασία. Το αν είναι ή όχι αναπαράσταση και τι είδους, 

σχετίζεται άµεσα µε το σύστηµα ερµηνείας. 

Από τα παραπάνω, είναι σαφής η παρουσία της απόβλεψης στην ερµηνεία 

των εξωτερικών αναπαραστάσεων και όχι µόνο. Η απόβλεψη είναι παρούσα και 

στον τρόπο που χρησιµοποιούµε διαφορετικά σύµβολα σε σχέσεις µεταξύ τους 

και σε σχέση µε το περιβάλλον και το πλαίσιο. Είναι αµφίβολο αν η σωστή χρήση 

των συµβόλων και µόνον είναι αρκετή για να αποδώσει την σωστή ερµηνεία. 
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Ο κρίσιµος σύνδεσµος µεταξύ σήµατος (συµβόλου) και αντικειµένου θεµε-

λιώνεται από µια αιτιατή σύνδεση µεταξύ τους. Για να µπορεί το σύµβολο # να 

αναπαριστά το * θα πρέπει να παίζει κατάλληλο ρόλο στη λειτουργική οικονοµία 

των δραστηριοτήτων του υποκειµένου. Π.χ., θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί το 

σύµβολο f αντί της λέξης σ υ ν ά ρ τ η σ η , αν για το υποκείµενο το f προκαλεί την 

ίδια έννοια µε τη λέξη συνάρτηση.  

«Εκεί όµως όπου η αποβλεπτική λειτουργία του νου είναι καθοριστική, είναι 

στις εσωτερικές/νοητικές αναπαραστάσεις. Αυτό που παριστάς ή φαντάζεσαι είναι το 

αποβλεπτικό αντικείµενο της παράστασης ή της φαντασίας» (G. Harman). 

Η αποβλεπτικότητα πολλών εξωτερικών αναπαραστάσεων πηγάζει από την 

απόβλεψη των αντίστοιχων νοητικών εσωτερικών αναπαραστάσεων ή νοητικών κα-

ταστάσεων του υποκειµένου (G. Harman) (π.χ., η γλώσσα εκφράζει σκέψεις και το 

περιεχόµενο των εκφράσεων πηγάζει από το αποβλεπτικό περιεχόµενο των αντι-

στοίχων σκέψεων).  

Για τους περισσότερους φιλοσόφους, αυτό που αιτιολογεί την πρακτική της 

υπόθεσης εσωτερικών αναπαραστάσεων είναι η άποψη που υποστηρίχθηκε από τον 

J. Fodor (1987) ότι «δεν είναι δυνατόν να υπάρχει ως αίτιο η απόβλεψη (intentional 

causation), χωρίς σαφή αναπαράσταση (επιλεκτική προσοµοίωση). Τα νοητικά αί-

τια των αναπαραστάσεων είναι οι προτασιακές στάσεις του ατόµου».  

Σε κάθε περίπτωση, οι προτασιακές στάσεις έχουν περιεχόµενο το οποίο 

εκφράζεται µέσω µιας πρότασης. ∆εδοµένου ότι, οτιδήποτε φέρει περιεχόµενο 

είναι αναπαράσταση, η στάση αποτελεί τη νοητική αναπαράσταση, η οποία εκφέ-

ρεται µε την πρόταση, η οποία µε τη σειρά της αποτελεί την εξωτερική αναπαρά-

σταση της προηγούµενης. ∆εν είναι δύσκολο λοιπόν να δούµε πώς η ψυχολογία 

δικαιολογεί την ύπαρξη εσωτερικών αναπαραστάσεων για να εξηγήσει τη γνωστική 

επεξεργασία.  

Αναπαραστάσεις αναφέρονται σε κάτι ή τίθενται αντί κάποιου άλλου και µε 

την έννοια αυτή λέµε ότι εκφράζουν αποβλεπτικότητα. 
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Κ Ε Φ Α Λ Α Ι Ο  3  

Α Π Ο Β Λ Ε Ψ Η  –  Α Ν Α Π Α Ρ Α Σ Τ Α Σ Η   

Κ Α Ι  Μ Α Θ Η Μ Α Τ Ι Κ Α  

3.1. Η Ισχύς της  Ανθρώπινης  Σκέψης 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, αυτό που διαφοροποιεί την ανθρώπινη σκέψη από 

τη νοηµοσύνη των ζώων και από την τεχνητή νοηµοσύνη δεν είναι µόνο η ικανό-

τητα χρήσης της γλώσσας ως µορφής επικοινωνίας, αλλά η αποβλεπτική ιδιότητα 

της συνείδησης. Οι Topame, Σπύρου, Γαγάτσης αναφέρουν ότι ειδοποιό διαφορά 

αποτελεί και η προσφυγή σε πολλά συστήµατα αναπαράστασης (σχέδιο, γραπτά 

κείµενα, προφορική έκφραση κτλ.). Η τελευταία όµως αποτελεί άµεση συνέπεια 

της απόβλεψης.  

Η ανάλυση των αναπαραστάσεων περιπλέκεται από το γεγονός ότι ο αναπα-

ριστών κόσµος ενός αναπαραστασιακού σχήµατος (π.χ. µιας εικόνας) µπορεί να 

είναι µέρος ενός αναπαριστώµενου κόσµου σε ένα άλλο σύστηµα (π.χ. µια νοητική 

απεικόνιση). 

Αντιλαµβανόµενοι αυτή τη βαθµιδωτή δοµή, είναι σηµαντικό να καταλά-

βουµε την πολυπλοκότητα της καθηµερινής κατανόησης, όπου οι άνθρωποι ε-

µπλέκονται (κινούνται) σε πολλαπλά εξωτερικά και νοητικά σχήµατα. Αυτή ακρι-

βώς η δυνατότητα της ευελιξίας στη χρήση πολλαπλών συστηµάτων αναπαράστα-

σης είναι η  β ά σ η  τ η ς  δ ύ ν α µ η ς  τ η ς  α ν θ ρ ώ π ι ν η ς  κ α τ α ν ό η σ η ς . Οι 

άνθρωποι µπορούν να συζητούν για κάτι που βλέπουν, να σχεδιάζουν κάτι που 

τους περιγράφουν, να ανακαλύπτουν νέα είδη εξωτερικών αναπαραστασιακών συ-

στηµάτων, από το γράψιµο έως το computetional modeling, να εναλλάσσονται µεταξύ 

τους και να συµπληρώνουν µε τον τρόπο αυτό τις αδυναµίες του ενός µε τα ισχυ-

ρά σηµεία ενός άλλου. Κατά συνέπεια, η εκπαιδευτική πράξη, η οποία είναι µια 

από τις εκφράσεις της ανθρώπινης σκέψης, χαρακτηρίζεται από τη χρήση πολλα-

πλών αναπαραστάσεων µε στόχο την απόδοση ιδεών µε διαφορετικούς τρόπους.  



 -90-

Ο όρος intentionality εµπεριέχει τόσο τις προθέσεις όσο και τις εννοιολογικές 

συγκροτήσεις του υποκειµένου, ώστε να αποβλέπουν στη θεµατοποίηση και οικει-

οποίηση µιας έννοιας και είναι αποφασιστικός στην κατανόηση της ανθρώπινης 

νοηµοσύνης. Η κάθε διαφορετική αναπαράσταση µιας έννοιας προϋποθέτει µια 

διαφορετική απόβλεψη για την έννοια, η οποία τονίζει κάποια συγκεκριµένα χα-

ρακτηριστικά και ιδιότητες. Για τον Husserl (1985), το νοούµενο αντικείµενο εί-

ναι το αποβλεπτικό αντικείµενο που υπάρχει ανεξάρτητα των αναπαραστάσεων 

του και αυτό είναι το σηµαντικό σηµείο που ενδιαφέρει στα Μαθηµατικά. Η άπο-

ψη του Kaput (1987a) ότι τα Μαθηµατικά αποτελούν ένα επιστηµονικό οικοδό-

µηµα, που εξετάζει τη διαδικασία της αναπαράστασης από µια δοµή σε άλλη, υ-

παινίσσεται µια τέτοια θέση: «Με γ ά λ ο  µ έ ρ ο ς  τ η ς  δ ο υ λ ε ι ά ς  π ο υ  γ ί ν ε -

τ α ι  σ τ α  Μαθ η µ α τ ι κ ά  ε π ι κ ε ν τ ρ ώ ν ε τ α ι  σ τ ο ν  ε ν τ ο π ι σ µ ό  ε κ ε ί ν η ς  

τ η ς  δ ο µ ή ς ,  π ο υ  τ ε λ ι κ ά  δ ι α τ η ρ ε ί τ α ι  µ ε τ ά  τ η ν  α ν α π α ρ ά σ τ α σ η »  

(Kaput, 1987a, σ. 23). Η δοµή αυτή θα ξεκαθαρίσει και θα κατανοηθεί καλύτερα, 

αποκαλύπτοντας τους συνδέσµους που τη συγκροτούν. Αυτό θα γίνει µε έργα στα 

οποία ο µαθητής συνειδητά θα χρησιµοποιήσει διαφορετικές αναπαραστάσεις 

προκειµένου να τα φέρει εις πέρας. Την ίδια άποψη εκφράζει κι ο Goldin (1998), 

αφού εισηγείται ότι οι στόχοι που τίθενται στη µαθηµατική εκπαίδευση δεν πρέπει 

να περιορίζονται στη µεταβίβαση ενός συγκεκριµένου µαθηµατικού περιεχοµένου 

στους µαθητές και στη διδασκαλία συγκεκριµένων στρατηγικών επίλυσης προβλή-

µατος. Ο στόχος της µαθηµατικής εκπαίδευσης πρέπει να εστιάζεται στην οικο-

δόµηση ισχυρών και διαφορετικών εσωτερικών συστηµάτων αναπαράστασης στους 

µαθητές.  

Αν ο στόχος είναι η ανάπτυξη εσωτερικών συστηµάτων αναπαράστασης, 

πρέπει να αποδίδεται η ίδια σηµασία σε όλα τα είδη αναπαράστασης – εικονιστική 

αναπαράσταση, λεκτική αναπαράσταση, τυπική αναπαράσταση, έλεγχος. 

Η Μαθηµατική Εκπαίδευση, ως αναπόσπαστο µέρος της εκπαιδευτικής 

πράξης, που περιλαµβάνει σύνολα ιδεών, εννοιών και συµβόλων, αποτελεί τοµέα 

της ανθρώπινης δραστηριότητας και σκέψης, ο οποίος χαρακτηρίζεται από τη 
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χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων και τη διαρκή µετάβαση από τη µια αναπα-

ράσταση σε άλλη, είτε αυτή γίνεται µεταξύ αναπαραστάσεων του ιδίου είδους (ε-

ξωτερικές – εσωτερικές) είτε διαφορετικού (από εσωτερικές σε εξωτερικές και α-

ντίστροφα). 

Ο όρος µ ε τ ά φ ρ α σ η  αναφέρεται στις ψυχολογικές διαδικασίες που εµπλέ-

κονται στη µετάβαση από µια αναπαράσταση σε άλλη· για παράδειγµα, από µια 

εξίσωση σε µια γραφική παράσταση (Janvier, 1987a, σ. 27) 

Οι αναπαραστάσεις µπορούν να χρησιµεύσουν σαν εργαλείο σκέψης και εµ-

βάθυνσης του νοήµατος. Οι ερευνητές έχουν δείξει ότι υπάρχει ισχυρή σχέση α-

νάµεσα στην αναπαράσταση που χρησιµοποιεί ο µαθητής και την κατανόηση της 

έννοιας. Επίσης έχουν δείξει ότι η κατανόηση της, συνδέεται µε την χρήση και την 

ικανότητα εφαρµογής της έννοιας µέσω διαφορετικών αναπαραστάσεων. Ο 

Janvier (1987) περιγράφει την κατανόηση σαν µια σωρευτική λειτουργία που βα-

σίζεται κυρίως στην ικανότητα διαπραγµάτευσης µε ένα διαρκώς εµπλουτιζόµενο 

σύνολο αναπαραστάσεων. Η  ι κ α ν ό τ η τ α  ν α  κ ι ν ε ί σ α ι  ο µ α λ ά  α ν ά µ ε σ α  

σ ε  δ ι ά φ ο ρ ε ς  α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς  τ η ς  ί δ ι α ς  έ ν ν ο ι α ς  ε ί ν α ι  η  έ ν δ ε ι -

ξ η  τ η ς  ε ν ν ο ι ο λ ο γ ι κ ή ς  κ α τ α ν ό η σ η ς  κ α ι  τ ο υ  ε π ι θ υ µ η τ ο ύ  σ τ ό χ ο υ  

τ η ς  δ ι δ α σ κ α λ ί α ς  (Lesh, Behr, Post, 1987). 

Κατανόηση της έννοιας σηµαίνει ικανότητα αναγνώρισης, όταν αυτή παρου-

σιάζεται σε µια ποικιλία διαφορετικών συστηµάτων αναπαράστασης. Κατανόηση 

σηµαίνει την ικανότητα ευέλικτου χειρισµού της έννοιας µέσα στα συγκεκριµένα 

συστήµατα αναπαράστασης και την ικανότητα µετάφρασης της έννοιας από ένα 

σύστηµα σε ένα άλλο (Γαγάτσης, Lesh, Post & Behr, 1987· Seeger, 1998). 

Κάθε αναπαράσταση είναι γνωστικά µερική ως προς αυτό που παριστάνει κι 

έτσι το κάθε σηµειωτικό πεδίο αναπαριστά διαφορετικές πτυχές του περιεχοµένου 

µιας κατάστασης. Γι’ αυτό το λόγο, ο Even (1998) θεωρεί ότι η γνώση διαφορετι-

κών αναπαραστάσεων είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε τη γνώση των εννοιών που 

υποβόσκουν γύρω από την έννοια και συνθέτουν το πλαίσιό της. 
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Η κατοχή πολλών αναπαραστάσεων µιας έννοιας στο ρεπερτόριο του υπο-

κειµένου και η ευχέρεια µετάβασης από την µία αναπαράσταση στην άλλη ευρύνει 

πολλαπλά το πεδίο ενέργειας του νου. Με κάθε αναπαράσταση αποκτά πρόσβαση 

στους οικείους εννοιολογικούς συνδέσµους και έτσι επεκτείνει κατά πολύ το εννοι-

ολογικό πεδίο της έννοιας. Με τον τρόπο αυτό ολοκληρώνει την εννοιολογική 

δοµή και συγχρόνως τις πιθανότητες επιλογών του σε ενδεχόµενη αναζήτηση σχε-

τική µε την έννοια. 

 

3.2. Ο Ρόλος  της  Αναπαράστασης  στα Μαθηµατικά 

Όπως αναφέραµε και στην αρχή, οι αναπαραστάσεις είναι άρρηκτα συνδε-

δεµένες µε τα Μαθηµατικά. Ο Duval (2001) θεωρεί ότι χαρακτηριστικό στοιχείο 

της µαθηµατικής δραστηριότητας είναι η ταυτόχρονη κινητοποίηση δύο τουλάχι-

στον συστηµάτων αναπαράστασης και η αλλαγή από το ένα στο άλλο.  

Υπάρχουν περιπτώσεις όπου είναι δύσκολο να γίνει κατανοητή µια έννοια 

χωρίς τη χρήση της συγκεκριµένης αναπαράστασης, όπως για παράδειγµα συµ-

βαίνει στις συναρτήσεις και τις γραφικές τους παραστάσεις, ενώ σχεδόν κάθε δια-

πραγµάτευση εννοιών γίνεται µέσω της χρήσης συµβόλων. 

Τα παιδιά από µικρή ηλικία έρχονται καθηµερινά σε επαφή µε µια µεγάλη 

ποικιλία εξωτερικών αναπαραστάσεων µέσα στα πλαίσια της διδασκαλίας των Μα-

θηµατικών. Σε µικρότερες ηλικίες γίνεται χρήση αντικειµένων, ώστε να γίνει η 

σύνδεση αυτών µε τις αντίστοιχες έννοιες που πρόκειται να αναπτυχθούν. Η χρήση 

εξωτερικών αναπαραστάσεων οδηγεί στη δηµιουργία εσωτερικών ενεργειών. Η 

προσοχή πρέπει να εστιάζεται στον ισοµορφισµό ανάµεσα στη διαδικασία χρήσης 

των αντικειµένων και τη συµβολική διαδικασία, όπως και στη συσχέτιση µε τις 

προϋπάρχουσες γνώσεις και εµπειρίες. 

Η αναπαράσταση αποτελεί ένα εξαιρετικά βοηθητικό θεωρητικό εργαλείο 

για το χαρακτηρισµό των γνωστικών διαδικασιών στη µάθηση των Μαθηµατικών. 

Η περιγραφή του τρόπου εξέλιξης των συστηµάτων αναπαράστασης στο χώρο και 

στο χρόνο περιλαµβάνει τόσο σηµειωτικές πράξεις, µέσω των οποίων οι αναπαρα-
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στάσεις αποκτούν συγκεκριµένο νόηµα, όσο και τη δοµική εξέλιξη νέων συστηµά-

των, τα οποία οικοδοµούνται πάνω στις βάσεις που παρέχουν τα προϋπάρχοντα 

συστήµατα αναπαράστασης (Goldin & Kaput, 1996). Τα συνήθη αναπαραστασια-

κά συστήµατα συµβόλων και λειτουργιών στην άλγεβρα, όπως η δεκαδική αναπα-

ράσταση των αριθµών και τα γράµµατα για τις µεταβλητές, αποτελούν εργαλεία 

για περαιτέρω µάθηση και επικοινωνία.  

Όµως, κάθε σύµβολο αναπαριστά µια έννοια. Είναι λογικό πριν από τη χρή-

ση του συµβόλου να έχει γίνει κατανόηση της έννοιας ή να υπάρχει τουλάχιστον 

µια διαισθητική ή εµπειρική τέτοια. Εάν δεχθούµε, όµως, ότι στα Μαθηµατικά 

δεν µπορεί να συζητά κάποιος χωρίς τη χρήση συµβόλων, ενώ πολλές φορές µια 

καινούργια έννοια –για την οποία δεν υπάρχει προηγούµενη εµπειρία– έρχεται 

µαζί µε το σύµβολό της, τότε η προετοιµασία εύκολης και πλήρους νοήµατος ει-

σαγωγής του νέου συµβόλου είναι εξαιρετικά δύσκολη. Εκεί υπάρχει πρόβληµα 

και τίθεται το ερώτηµα: τι πρέπει να τίθεται πρώτο, η κατανόηση της έννοιας ή το 

σύµβολο; Η Anna Sfard προτείνει «µια µπρος-πίσω κίνηση µεταξύ συµβόλου και 

νοήµατος σε µια προσπάθεια κυκλικής αναθεώρησης (reification) του νοήµατος, 

στην εικονική πραγµατικότητα των Μαθηµατικών». Αυτή θα γίνει µέσα από την 

επαναλαµβανόµενη χρήση του συµβόλου σε όσο το δυνατόν περισσότερες διαφο-

ρετικές καταστάσεις και πλαίσια, µε αποτέλεσµα η αναβάθµιση της έννοιας να γί-

νεται µέσω της χρήσης του συµβόλου. 

Η αναπαράσταση συχνά αποτελεί εργαλείο χειρισµού του αντικειµένου από 

το υποκείµενο, κατάσταση που χρησιµοποιείται κατά κόρον στα µαθηµατικά. Η 

χρήση της αναπαράστασης µάς επιτρέπει να αποκοπούµε από το νόηµα και να 

λειτουργήσουµε µόνο µε τα σύµβολα, κάνοντας αυτόµατους χειρισµούς στα σύµ-

βολα και επιστρέφοντας αργότερα για να δώσουµε ερµηνεία στο αποτέλεσµα 

(Skemp, 1986). Η χρήση αυτή των συµβόλων ενισχύει την εννοιολογική κατανόη-

ση των οντοτήτων που αντιπροσωπεύουν καθώς και των µεταξύ τους σχέσεων.  

Οι αναπαραστάσεις αποτελούν επίσης εργαλεία που βοηθούν στη γενίκευση 

και αφαίρεση. Όπως µάλιστα σηµειώνει ο Kaput (1991): «Το να κατέχεις µία α-
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φηρηµένη µαθηµατική έννοια εκτιµάται περισσότερο σαν ένα πλούσιο σηµειογρα-

φικά πεδίο αναπαραστάσεων και εφαρµογών». 

Η γνώση διαφορετικών αναπαραστάσεων παρέχει τη δυνατότητα για λεπτο-

µερή ανάλυση ιδιοτήτων δοµής που θεωρούνται σηµαντικές στα Μαθηµατικά, κα-

θώς επίσης τη δυνατότητα συζήτησης σχετικά µε τα αποτελέσµατα που οφείλονται 

στο µέσο που χρησιµοποιείται για την παρουσίαση των εξωτερικών αναπαραστά-

σεων (Goldin & Kaput, 1996). Έτσι, ο συνδυασµός των παραπάνω προωθεί τη 

δόµηση των σχετικών νοητικών αντικειµένων και βοηθά το µαθητή στην κατα-

σκευή των νοητικών δοµών του.  

Ο τρόπος αναπαράστασης µιας έννοιας δηµιουργεί ένα πλαίσιο που οδηγεί 

τη σκέψη σε συνειρµούς εντός αυτού, οπότε γίνονται εµφανείς κάποιες ιδιότητες 

της έννοιας ενώ καθίστανται δυσδιάκριτες κάποιες άλλες.32 Π.χ., αναπαριστώντας 

τον αριθµό 784 σαν 282, δίνουµε έµφαση στο γεγονός ότι είναι ένα τέλειο τετρά-

γωνο, ενώ παραµερίζουµε το γεγονός ότι διαιρείται µε το 98. Παρόµοια, αναπα-

ριστώντας τον ίδιο αριθµό σαν 13 x 60 + 4, γίνεται εµφανές ότι στη διαίρεση του 

784 µε το 13 το υπόλοιπο είναι 4, αλλά δεν µπορεί κανείς να διακρίνει ότι ο πα-

ραπάνω αριθµός είναι τέλειο τετράγωνο.  

Όµοια, η παρουσίαση της εικόνας 17k είναι µια διαφανής αναπαράσταση 

ενός πολλαπλάσιου του 17, αλλά δεν είναι δυνατό να προσδιορίσουµε µε µόνη αυ-

τή εάν το 17k είναι πολλαπλάσιο του 3. 
33 

Συχνά συµβαίνει ο ορισµός ενός συνόλου αριθµών να βασίζεται στην ύπαρξη 

συγκεκριµένων αναπαραστάσεων. Για παράδειγµα, ρητός αριθµός είναι ο αριθµός 

που µπορεί να παρασταθεί σαν α/β, όπου α ακέραιος και β ακέραιος διάφορος 

του 0. Η ύπαρξη συγκεκριµένης διαφανούς αναπαράστασης χρησιµοποιείται ως 

διακρίνουσα ιδιότητα. Με την ίδια λογική, ένας αριθµός είναι ζυγός αν και µόνο 

αν µπορεί να παρασταθεί σαν 2k, όπου k ακέραιος ή είναι τέλειο τετράγωνο αν και 

µόνο αν µπορεί να παρασταθεί σαν k2. Όµως, κάτι αντίστοιχο µε τα παραπάνω 
                                                            
32  Εξ ου και ο αντίστοιχος διαχωρισµός των αναπαραστάσεων σε διαφανείς και αδιαφανείς. 
33  Οι Zazkis & Gadowsky προσέγγισαν τη σηµασία που έχει για τους µαθητές η συναίσθηση των ιδιοτήτων 
των αριθµών που εµπεριέχονται στις διαφορετικές αναπαραστάσεις και πρότειναν αρκετές διδακτικές δρα-
στηριότητες για την προώθησή τους. 
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δεν µπορεί να γίνει µε τους πρώτους αριθµούς. Η συνήθης αναπαράσταση ενός 

πρώτου αριθµού ως p είναι αδιαφανής, γιατί µε κανέναν τρόπο δεν µπορούµε να 

εξάγουµε από αυτή την ιδιότητα του αριθµού να είναι πρώτος. Η έλλειψη διαφα-

νούς αναπαράστασης επηρεάζει την κατανόηση των πρώτων αριθµών από τους 

µαθητές.  

Πολλές φορές η απαίτηση, λόγω των συνθηκών, ενσωµάτωσης της έννοιας σε 

διαφορετικά πλαίσια (context), µπορεί να δηµιουργήσει σύγχυση, πράγµα που απο-

τελεί σηµαντική αδυναµία της µαθηµατικής παιδείας (Dufour & Janvier, 1987). 

Αυτό γίνεται συνήθως όταν ο µαθητής δεν διαθέτει ποικιλία αναπαραστάσεων της 

έννοιας στο ρεπερτόριό του ή δεν έχει κατανοήσει την έννοια, έτσι ώστε ανεξαρ-

τήτως πλαισίου να συγκρατεί τα αναλλοίωτα στοιχεία της.  

Σύµφωνα µε αποτελέσµατα ερευνών, η µετάβαση από τη µια αναπαράσταση 

στην άλλη παρουσιάζει αρκετές δυσκολίες τόσο σε µαθητές γυµνασίου (Kerslake, 

1986) και απόφοιτους λυκείου (Καλδρυµίδου & Οικονόµου, 1992), όσο και σε 

φοιτητές Μαθηµατικών (Artigue, 1992). Μια έννοια η οποία είναι βασική και κα-

ταλαµβάνει µεγάλο µέρος στην διδασκαλία των Μαθηµατικών είναι η έννοια της 

συνάρτησης, η οποία εµφανίζεται µε πολλά συστήµατα αναπαράστασης. Ο Janvier 

(1987) παροµοιάζει την έννοια µε ένα παγόβουνο του οποίου το σχήµα είναι α-

στεροειδές και του οποίου κάθε φορά εµφανίζεται µία κορυφή του:  
 

ΠΙ
ΝΑ

ΚΑ
Σ

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΓΡΑΦΗΜΑ

ΕΚΦ
ΡΑΣ

Η ΤΥΠΟΣ

ΠΙ
ΝΑ

ΚΑ
Σ

ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ ΓΡΑΦΗΜΑ

ΕΚΦ
ΡΑΣ

Η ΤΥΠΟΣ

 
σχήµα 3.1 

 

Κατά συνέπεια, ένας βασικός στόχος της διδασκαλίας της έννοιας της συ-

νάρτησης αφορά την ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών να περνούν από µια 

αναπαράσταση σε άλλη, χωρίς να υποπίπτουν σε αντιφάσεις (Hitt, 1998).  
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Η µελέτη έργων µετάφρασης, που αφορούν στοιχειώδεις µορφές συνάρτη-

σης σε επίπεδο µαθητών λυκείου και φοιτητών πανεπιστηµίου, είναι δικαιολογηµέ-

νη γιατί, όπως καταδεικνύουν πολλές έρευνες (π.χ. Artigue, 1992· Hitt, 1998), τό-

σο µαθητές λυκείου όσο και φοιτητές Μαθηµατικών, οι οποίοι θα αποτελέσουν 

τους µελλοντικούς καθηγητές Μαθηµατικών, αποφεύγουν ορισµένα είδη αναπα-

ράστασης σε σχέση µε την έννοια της συνάρτησης, όπως είναι η γραφική παρά-

σταση, ενώ ευνοούν άλλα είδη αναπαράστασης, όπως είναι η αλγεβρική έκφραση. 

Όπως αναφέραµε και στην αρχή, η επιστηµολογία που επικρατεί στον καθηγητή 

Μαθηµατικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είναι αυτή που θα καθορίσει τις 

αντιλήψεις που θα διαµορφωθούν στο µυαλό των παιδιών. Τόσο τα διδακτικά εγ-

χειρίδια όσο και η επικρατούσα επιστηµολογία των καθηγητών δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης σήµερα, δίνουν έµφαση στην επεξεργασία της αλγεβρικής έκφρασης, 

ενώ δεν ενθαρρύνεται η επεξεργασία γραφικών παραστάσεων ή άλλων αναπαρα-

στάσεων σχετικών µε την έννοια. Στην περίπτωση των συναρτήσεων, η συνήθης 

διαδικασία µετάφρασης στην οποία υποβάλλονται τα παιδιά στα σχολεία είναι η 

παραγωγή γραφικής παράστασης µε βάση τη δοσµένη αλγεβρική έκφραση, ενώ 

σπάνια συµβαίνει το αντίθετο, δηλαδή η παραγωγή µιας αλγεβρικής έκφρασης µε 

βάση τη δοσµένη γραφική παράσταση. Επιπλέον, η παραγωγή µιας λεκτικής περι-

γραφής µε βάση µια αλγεβρική έκφραση και αντίστροφα είναι µάλλον ασυνήθιστη 

και δεν καλλιεργείται στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Τα αποτελέσµατα είναι ά-

µεσα ορατά στην καθηµερινή πρακτική και φαίνονται τόσο στην αδυναµία κωδι-

κοποίησης, όσο και στην αδυναµία λύσης προβλήµατος. 

  

3.3. Οι Αναπαραστάσεις  στα Μαθηµατικά  

ως Αποτέλεσµα Αποβλεπτικού  Ενεργήµατος 

3.3.1. Η Απόβλεψη επιλέγει Αναπαράσταση  

Όπως φάνηκε από το Κεφάλαιο 1, ο όρος intentionality, τον οποίο αποδίδου-

µε ως «αποβλεπτικότητα», περιλαµβάνει τόσο την πρόθεση όσο και την αναφορά 

σε κάτι. Το υποκείµενο προ-τίθεται του αντικειµένου στο οποίο αναφέρεται, συ-
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νειδητά και µε συγκεκριµένη στάση. Η συνείδηση αναφέρεται σε αντικείµενο έχο-

ντας επιλέξει τον τρόπο αναφοράς. Αναφέρεται µε συγκεκριµένη προοπτική απο-

βλέποντας σε συγκεκριµένο απώτερο στόχο. Αυτή η δυνατότητα συνειδητής επι-

λογής, η οποία δεσπόζει στην φιλοσοφία της ηθικής και καθιστά αδύνατη την 

προσοµοίωση του νου µε Η/Υ, είναι καθοριστική στα Μαθηµατικά και τη µαθη-

µατική εκπαίδευση. Προϋποθέτει συνειδητή ενεργό συµµετοχή του υποκειµένου 

στο έργο που καλείται να διεκπεραιώσει. Αυτή αφορά την υιοθέτηση του στόχου 

και εξακολουθεί να υφίσταται κατά τη διάρκεια του ενεργήµατος. Αυτόν το µαθη-

τή η Βοσνιάδου αποκαλεί intentional learner:  

«∆εν µπορεί να λεχθεί ότι ένας οργανισµός που απλά δρα και αντιδρά, ερ-

µηνεύει. Η ερµηνεία συνεπάγεται γνώση για την ύπαρξη περισσότερων της µιας 

πιθανοτήτων, σκοπιµότητα και λ ο γ ι κ ά  ε λ ε γ χ ό µ ε ν η  ε π ι λ ο γ ή » (von 

Glasersfeld, 1987). ∆εν είναι αρκετό ένας µαθητής να κάνει το σωστό. Ικανός θε-

ωρείται ο µαθητής που ξέρει τι κάνει και ξέρει γιατί είναι σωστό αυτό που κάνει. 

Κατά τον Edelman (1992), το ζήτηµα της επιλογής είναι χαρακτηριστικό του αν-

θρώπινου εγκέφαλου και ακριβώς αυτή η απειρία επιλογών διαφοροποιεί τα υπο-

κείµενα ως προς την µάθηση. Το  ρ ε π ε ρ τ ό ρ ι ο  π ο υ  δ ι α θ έ τ ε ι  κ α ν ε ί ς  

α π ό  µ ό ν ο ς  τ ο υ  δ ε ν  π ρ ο κ ρ ί ν ε ι  τ ο υ ς  σ υ ν δ υ α σ µ ο ύ ς  κ α ι  τ ι ς  ε π ι -

λ ο γ έ ς  π ο υ  θ α  κ α τ α λ ή ξ ε ι ,  α π ο τ ε λ ε ί  ό µω ς  π ρ ο ϋ π ό θ ε σ η  γ ι α  ν α  

µ π ο ρ ε ί  ν α  χ ρ η σ ι µ ο π ο ι ή σ ε ι  τ η ν  δ υ ν α τ ό τ η τ ά  τ ο υ  α υ τ ή .  

Η επιλογή συνδέεται άµεσα µε τη χρήση διαφορετικών αναπαραστάσεων της 

ίδιας έννοιας ή διαφορετικών αναπαραστάσεων οι οποίες ενδεχοµένως θα χρεια-

στούν στη διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. 

Παρακάτω θα παρατεθούν κάποιες περιπτώσεις δανεισµένες από την καθη-

µερινή πρακτική της διδασκαλίας των Μαθηµατικών σε µαθητές λυκείου, όπου 

φαίνεται η επιλογή που σε µερικές περιπτώσεις συµβαίνει, ενώ σε άλλες όχι, αν και 

θα έπρεπε, έστω και µε την παρακίνηση του καθηγητή. 
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 Παράδε ι γµα  1  

Στο µάθηµα της Αναλυτικής Γεωµετρίας είναι σύνηθες να κάνουν οι µαθη-

τές ένα σχήµα πριν να προχωρήσουν στην αλγεβρική λύση της άσκησης.  

Ο µαθητής αισθάνεται την ανάγκη του σχήµατος, το οποίο αποτελεί γι’ 

αυτόν βοηθό και σύµβουλο. Ακόµη και όταν λύνει εξισώσεις, το ένα µάτι 

ανατρέχει στο σχήµα, που αποτελεί πηγή έµπνευσης και συγχρόνως ανα-

φορά ελέγχου της διαδικασίας. Επιλέγει να µεταφράσει την πρόταση σε 

σχήµα µε το οποίο αποτυπώνει τη νοητική αναπαράσταση που έχει σχη-

µατίσει και το οποίο µε την σειρά του επανατροφοδοτεί τη νοητική ανα-

παράσταση και τη βοηθάει να ξεκαθαρίσει. Ο κύκλος αυτός θα βοηθήσει 

στην ερµηνεία και την επιλογή στρατηγικής και πεδίου για τη λύση. 

ΝΟΗΤΙΚΗ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΗΠΡΟΤΑΣΗ (έκφραση)

Σ Χ Η Μ Α

ΝΟΗΤΙΚΗ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΗΠΡΟΤΑΣΗ (έκφραση)

Σ Χ Η Μ Α  
σχήµα 3.2 

 

 Παράδε ι γµα  2  

Στο Μάθηµα της Γεωµετρίας χρησιµοποιούµε τρία διαφορετικά εξωτερι-

κά συστήµατα αναπαράστασης: τη φυσική γλώσσα, τη συµβολική γλώσσα 

και τα γεωµετρικά σχήµατα. Το σχήµα έρχεται να αποτυπώσει την νοητι-

κή εικόνα (αναπαράσταση) την οποία έχει δηµιουργήσει ο µαθητής. Αυτή 

δεν είναι στατική, αλλά δυναµική. Βλέπουµε το µαθητή να διαφοροποιεί 

το σχήµα του γιατί ο ερµηνευτής του το υπαγορεύει, να δηµιουργεί επί 

µέρους σχήµατα, να προσθέτει γραµµές ή να αφαιρεί. Τα παραπάνω 

µπορεί να µην αποτυπώνονται στο σχήµα αλλά να γίνονται νοερά στη νο-

ητική εικόνα του µυαλού του. Η αφαιρετική, η συνθετική λειτουργία, ο 

αναστοχασµός ή η αναδροµή στην εκφώνηση, ο έλεγχος ή τέλος η διε-
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ρεύνηση, είναι λειτουργίες µιας εξελιγµένης αποβλεπτικής διαδικασίας. Η 

απόβλεψη είναι εκείνη που µπορεί να συµπληρώνει νοερά το σχήµα, ή να 

το απλοποιεί. Να βλέπει το ίδιο τρίγωνο άλλοτε σαν ορθογώνιο και άλλο-

τε σαν ισοσκελές.  
 

 Παράδε ι γµα  3  

Η θεωρία συνόλων ή η θεωρία πιθανοτήτων όπου γίνεται χρήση της θεω-

ρίας συνόλων είναι πεδία όπου οι µαθητές ανατρέχουν σε εικονική ανα-

παράσταση, προκειµένου να διαχειριστούν ασκήσεις.  

Είναι εύκολο για τον µαθητή να δηµιουργήσει τη νοητική αναπαράσταση 

της συµβολικής έκφρασης (A ∩ B), και να δηµιουργήσει µια νοητική εικό-

να των κοινών στοιχείων των συνόλων Α και Β. Η πείρα µας όµως, µας έχει 

δείξει ότι όταν ο τύπος γίνεται συνθετότερος, όπως ο νόµος του De Mor-

gan Α΄ ∪ B΄ = (A ∩ B)΄ ή σε ασκήσεις πιθανοτήτων όπως η άσκηση: 

Για οποιαδήποτε ενδεχόµενα Α, Β, Γ ενός δειγµατικού χώρου Ω  

να αποδείξετε ότι P (A ∪ B ∪ Γ) = P (A) + P (B ∩ A´) + P (Γ ∩ A´ ∩ B´) 

θα πρέπει να καταφύγουµε στην εικονική αναπαράσταση του τύπου µε δι-

αγράµµατα του Venn προκειµένου να αποκτήσουµε επαφή µε την τάξη. 

σχήµα 3.3  
 

Σε τέτοιου είδους ασκήσεις ο µαθητής µεταφράζει σταδιακά τη φυσική ή 

τη συµβολική γλώσσα σε εικόνα (σχήµα) και  εξελίσσεται µια δυναµική  
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µεταξύ εξωτερικής και εσωτερικής αναπαράστασης προκειµένου να ξεκα-

θαρίσει η δεύτερη και να γίνει κατανοητό το ζητούµενο και να δηµιουρ-

γηθεί η συνολική νοητική αναπαράσταση.  

 

 Παράδε ι γµα  4  

Η απόλυτη τιµή είναι µια έννοια που δεινοπαθεί στη σηµερινή µαθηµατι-

κή εκπαίδευση. Είναι µια γεωµετρική έννοια (απόσταση) η οποία µέσω 

της αντιστοίχισης κάθε σηµείου της ευθείας στην τετµηµένη του, εµφυ-

τεύτηκε στην άλγεβρα και διαχειρίζεται µε όρους άλγεβρας, αναπαριστώ-

µενη µε το σύµβολο | |. Αυτό όµως δεν σηµαίνει ότι το σύµβολο δεν έ-

χει τα γεωµετρικά χαρακτηριστικά της έννοιας ή δεν µπορεί να διαπραγ-

µατευτεί αυτή µε γεωµετρικούς όρους, πέραν των φορµαλισµών που προ-

κύπτουν από τις ιδιότητες του συµβόλου.  

Ας θεωρήσουµε την εξίσωση |x - 3|= 2 . Η εξίσωση αυτή µπορεί να α-

ντιµετωπιστεί:  

α) Φορµαλιστικά. Με βάση τις ιδιότητες του συµβόλου, οι µαθητές γρά-

φουν: x – 3 = 2   ή    x – 3 = – 2.  Άρα  x = 5   ή    x = 1. 

β) Χρησιµοποιώντας τον ορισµό της απόλυτης τιµής ο οποίος χαρακτη-

ρίζει την γεωµετρική διάσταση της έννοιας. 

σχήµα 3.4 

ρ = 2

0 1 2 3 4 5 6 7
• ••

ρ = 2

0 1 2 3 4 5 6 7
• ••

 

Τα σηµεία που απέχουν 2 µονάδες από το σηµείο µε τετµηµένη 3 είναι 

τα σηµεία µε τετµηµένες 1 και 5. 

Για να µπορεί ο µαθητής να απαντήσει κατ’ αυτόν τον τρόπο θα πρέπει 

να µπορεί να µεταφράζει τη συµβολική αναπαράσταση σε φυσική γλώσσα 
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και να δηµιουργεί µια νοητική εικόνα η οποία θα µπορούσε να αποτυπω-

θεί µε το παραπάνω σχήµα(εξωτερική αναπαράσταση) και αντίστροφα. 

Στη συγκεκριµένη άσκηση, ακόµη και όταν ζητείται από τον καθηγητή η 

µετάφραση της αλγεβρικής έκφρασης στη φυσική γλώσσα, οι µαθητές ε-

ξακολουθούν ακόµα και µετά την µετάφραση να λύνουν την άσκηση φορ-

µαλιστικά, εκτός από ελάχιστους οι οποίοι προσπαθούν να απαντήσουν 

µε τον δεύτερο τρόπο µάλλον γιατί θ ε ω ρ ο ύ ν  ό τ ι  κ ά τ ι  τ έ τ ο ι ο  θ α  

ά ρ ε σ ε  σ τ ο ν  κ α θ η γ η τ ή .   

γ) Θα µπορούσε η απάντηση να δοθεί µε όρους συνάρτησης δηµιουργώ-

ντας µια γραφική λύση, η οποία θα µπορούσε να γίνει µε τη βοήθεια 

Η/Υ, αν υπάρχει ευχέρεια.  

σχήµα 3.5 

x΄ x0 1 2 3 4 5
•

1

2

y΄

y

y = 2

y =
 |x 

– 3|

• •

x΄ x0 1 2 3 4 5
•

1

2

y΄

y

y = 2

y =
 |x 

– 3|

• •

 

Κανείς δεν διανοείται να επιλέξει τη λύση αυτή. 

Μπορεί κάποιος να υποθέσει34 ότι ο πρώτος τρόπος επιλέχθηκε ως ο απλού-

στερος και συντοµότερος. Περιέργως, στην άσκηση |x – 1| > |x – 3|, οι 

µαθητές επιλέγουν πάλι την πρώτη περίπτωση, η οποία είναι δυσκολότερη 

από την δεύτερη και ούτε λόγος φυσικά για την τρίτη. Ο αποκλεισµός 

όµως της συναρτησιακής αναπαράστασης της απόλυτης τιµής από το ρε-

                                                            
34 Συνήθως οι µαθητές επιλέγουν τον τρόπο τον οποίο θεωρούν περισσότερο οικείο και όχι τον ευκολότερο. 
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περτόριο του µαθητή µπορεί να τον φέρει σε αδιέξοδο, όπως θα δούµε 

παρακάτω, στο πρώτο πρόβληµα του Παραρτήµατος, που είναι σχετικό 

µε απόλυτη τιµή. 

 

 Παράδε ι γµα  5  

Ένα συνηθισµένο λάθος που κάνουν οι µαθητές στην λύση αρρήτων εξι-

σώσεων είναι το ότι δεν ελέγχουν στο τέλος ποιες από τις λύσεις είναι α-

ποδεκτές και ποιες όχι.35 

Εάν δοθεί η εξίσωση η εξίσωση x  = - x + 6 , τότε οι περισσότεροι από 

τους µαθητές θα υπολογίσουν σαν λύσεις τους αριθµούς 4 και 9.  

Εάν όµως σχηµάτιζε τη νοητική εικόνα του γραφήµατος των συναρτή-

σεων y = x  και y = – x + 6, θα µπορούσε να ελέγξει το πλήθος των 

δυνατών σηµείων τοµής των γραφηµάτων τους. Το ίδιο θα ίσχυε εάν υ-

πήρχε δυνατότητα χρήσης γραφικού υπολογιστή.  

σχήµα 3.6 

x΄ x0 1 2 3 4
•

1

2

y΄

y

y = - x + 6

•3

4

5

6

xy =   

x΄ x0 1 2 3 4
•

1

2

y΄

y

y = - x + 6

•3

4

5

6

xy =   

 

                                                            
35  Η µεθοδολογία του ελέγχου των λύσεων στο τέλος της λύσης µε αντικατάσταση των ευρεθησών λύσεων 
στην αρχική δοθείσα εξίσωση υιοθετείται από τα σχολικά εγχειρίδια διότι θεωρείται ευκολότερη από τη 
λεπτοµερειακή χρήση περιορισµών πριν από την λύση της εξίσωσης. 
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3.3.2. Η Απόβλεψη και οι Αναπαραστάσεις στην επίλυση προβλήµατος  

Τα Μαθηµατικά, στην εξέλιξή τους µέσα στο χρόνο, δηµιουργήθηκαν σαν 

απαντήσεις σε ανοιχτά ή κλειστά ερωτήµατα, τα οποία παραπέµπουν σε αντίστοι-

χα προβλήµατα που συνδέονται µε το πολιτισµικό και κοινωνικό οικονοµικό 

πλαίσιο κάθε εποχής. «Κάθε γνώση είναι απάντηση σε ένα ερώτηµα. Αν δεν υπάρ-

ξει ερώτηµα δεν µπορεί να υπάρξει επιστηµονική γνώση. Τίποτα δεν είναι δεδοµέ-

νο. Όλα κατασκευάζονται» (G. Bachelard). Οι προβληµατικές καταστάσεις απαι-

τούν κατασκευή µε µαθησιακή απόβλεψη και παίρνουν νόηµα µέσα από την ενερ-

γητική εµπλοκή του παιδιού. 

Τα τελευταία χρόνια, η αναζήτηση µαθηµατικής ικανότητας βρίσκεται στην 

ικανότητα επίλυσης προβλήµατος. Με τη θέση αυτή συµφωνούν τόσο µαθηµατι-

κοί όσο και ψυχολόγοι. Ο γνωστός µαθηµατικός Paul Halmos36 λέει: «Το παν στα 

Μαθηµατικά είναι να λύνεις συγκεκριµένα προβλήµατα και προς τα εκεί θα πρέπει 

να στοχεύει η διδασκαλία µας. Μου αρέσει να αρχίζω κάθε µάθηµα που διδάσκω 

µε ένα πρόβληµα». 

Ο µαθηµατικός J.M. Hammersley,37 αυτό που ζητάει από τον µορφωµένο 

µαθηµατικό, «δεν είναι το τι θα µπορούσε να λέει ούτε το τι ξέρει για τα σχετικά 

µε την υπάρχουσα µαθηµατική γνώση, αλλά εάν µπορεί πράγµατι να λύσει µαθη-

µατικά προβλήµατα που προκύπτουν στην πράξη». 

Η  λ ύ σ η  π ρ ο β λ ή µ α τ ο ς  α ν τ α π ο κ ρ ί ν ε τ α ι  π ε ρ ι σ σ ό τ ε ρ ο  α π ό  

ο τ ι δ ή π ο τ ε  ά λ λ ο  σ τ η ν  κ ο ν τ ρ ο υ κ τ ι β ι σ τ ι κ ή  θ ε ω ρ ί α  µ ά θ η σ η ς ,  κ α ι  

σ υ γ χ ρ ό ν ω ς  α π ο τ ε λ ε ί  τ ο  π ε δ ί ο  ό π ο υ  ε κ δ η λ ώ ν ο ν τ α ι  ο ι  υ ψ η λ ό -

τ ε ρ ε ς  λ ε ι τ ο υ ρ γ ί ε ς  τ η ς  α π ό β λ ε ψ η ς , όπως φαντασία, νοητική αναπαρά-

σταση, εικονική αναπαράσταση, µετάφραση µεταξύ αναπαραστάσεων, επιλογή 

στρατηγικής, έλεγχος, ενόραση, διαίσθηση, αναστοχασµός, αφαίρεση- γενίκευση, 

επιλογή ανάλογου προβλήµατος, κλπ. Ο V.A. Krutetskii θεωρεί ότι στη λύση µα-

                                                            
36  Βραβείο καλύτερου καθηγητή από American Mathematical Society και µε πολλές διαλέξεις σε θέµατα 
∆ιδακτικής των Μαθηµατικών. 

37  “On the Enfeebment of Mathematical skills by Modern Mathematics and by Similar Soft Intellectual 
Trash in Schools and Universities”. Institute of Mathematics and its Applications Bull. 4 (October 
1968), 67. 
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θηµατικών προβληµάτων, ξεδιπλώνεται η δηµιουργική µαθηµατική ικανότητα των 

µαθητών σε όλες τις σχολικές βαθµίδες.  

Προκειµένου οι ερευνητές να βοηθήσουν τους µαθητές στη λύση προβληµά-

των, προτείνουν κάποιες στρατηγικές, τις οποίες ονοµάζουν ευρετικές µεθοδολο-

γίες. Ο Schoenfeld µάλιστα πιστεύει ότι οι στρατηγικές µπορεί να διδαχθούν και να 

βοηθήσουν αποτελεσµατικά τον µαθητή στη λύση προβλήµατος.38 Οι στρατηγικές 

που προτείνονται λίγο-πολύ είναι παρόµοιες. Μία από αυτές είναι και η παρακάτω: 
 

ΣΤΡΑΤΗΓ ΙΚΕΣ  –  ΕΥΡΕΤ ΙΚΕΣ  

1.  ∆οκίµασε:  α) Συγκεκριµένους αριθµούς  

  β) Ειδικές περιπτώσεις 

 γ) Συγκεκριµένες περιπτώσεις 

2. Λύσε ένα σχετικό πρόβληµα µειώνοντας τις προϋποθέσεις. 

3.  Λύσε ένα ισοδύναµο πρόβληµα 

Ένας τρόπος δηµιουργίας ισοδυνάµου προβλήµατος είναι: 

 Αλλαγή οπτικής γωνίας (προοπτικής) 

 Χρήση της εις άτοπον απαγωγής ή της αντιθετο-αντιστροφής 

 Έστω ότι το πρόβληµα έχει λυθεί … 

4.  Λύσε ή ψάξε για ένα ανάλογο πρόβληµα που έχεις λύσει  

(µε αντιστοιχία συγκεκριµένων συνθηκών) 

5.  Κάνε ένα σχήµα 

 Σχεδίασε ένα γράφηµα, µια γραφική παράσταση, ένα διάγραµµα κλπ. 

 Ακόµα και αν έχεις λύσει το πρόβληµα διαφορετικά  

(π.χ. µε αλγεβρικό τρόπο) κάνε ένα σχήµα αν είναι δυνατόν  

για να αποκτήσεις καλύτερη κατανόηση του προβλήµατος. 

6.  Κάνε έλεγχο, διερεύνηση.39 

                                                            
38  Παραδόσεις Σ. Βοσνιάδου για µεταπτυχιακούς φοιτητές του τµήµατος ∆ιδακτικής και Μεθοδολογίας των 
Μαθηµατικών του Μαθηµατικού τµήµατος του Πανεπιστηµίου Αθηνών. 

39  Από τις παραδόσεις Ν. Κλαουδάτου για µεταπτυχιακούς φοιτητές του τµήµατος ∆ιδακτικής και Μεθοδο-
λογίας των Μαθηµατικών του Μαθηµατικού τµήµατος του Πανεπιστηµίου Αθηνών. 
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Παρατέθηκε η παραπάνω µεθοδολογία γιατί, παρατηρώντας τις προτροπές 

της, είναι εύκολο να διαπιστώσει κάποιος ότι αυτές δεν κάνουν τίποτε άλλο από το 

ν α  π ρ ο σ π α θ ο ύ ν  ν α  κ α τ ε υ θ ύ ν ο υ ν  τ η ν  α π ό β λ ε ψ η  τ ο υ  µ α θ η τ ή  σ ε  

κ α ν ά λ ι α  τ α  ο π ο ί α  θ α  έ π ρ ε π ε  ν α  κ α τ ε υ θ ύ ν ε ι  η  σ υ ν ε ί δ η σ η ,  α λ λ ά  

δ ε ν  έ χ ε ι  τ η ν  ω ρ ι µ ό τ η τ α  π ο υ  α π α ι τ ε ί τ α ι ,  λ ό γ ω  έ λ λ ε ι ψ η ς  ε µ π ε ι -

ρ ι ώ ν . Προσπαθούν δηλαδή να κωδικοποιήσουν την αποβλεπτική λειτουργία της 

συνείδησης.  

Η επίλυση ενός προβλήµατος σύµφωνα µε τον R. Mayer (1983) µπορεί να 

αναλυθεί σε δύο κύρια τµήµατα: 

1.  Την αναπαράσταση του προβλήµατος και 

2.  Την επίλυση του προβλήµατος. 

Η αναπαράσταση ενός προβλήµατος είναι στην ουσία επεξεργασία του ερε-

θίσµατος και όχι απ’ ευθείας απεικόνισή του. Άρα, η νοητική και κατ’ επέκταση η 

εξωτερική αναπαράσταση καθορίζεται από την εµπειρία και τις γνωστικές δοµές 

που έχει δηµιουργήσει ο λύτης. Η αναπαράσταση αυτή δεν είναι στάσιµη και µο-

ναδική, αλλά δυναµική που µπορεί να µεταβάλλεται στο ίδιο είτε να µεταφράζεται 

σε διαφορετικά συστήµατα αναπαράστασης, σε ένα κύκλο συνεχούς ανατροφοδό-

τησης. Στην αναπαράσταση ενός προβλήµατος και στο σηµαντικό της ρόλο έχουν 

αναφερθεί µεγάλοι διανοητές και των προηγούµενων αιώνων (Poincare, Ha-

damard, Einstein κ.ά.) καθώς και πολλοί σύγχρονοι. 

O Goldin (Goldin & Kaput, 1996), διερευνώντας την µαθηµατική ικανότη-

τα στην λύση προβλήµατος, διέκρινε τα εξωτερικά συστήµατα αναπαράστασης σε 

πέντε τύπους:  

1.  λεκτικά / συντακτικά 

2.  εικονικά 

3.  τυπικά συµβολικά 

4.  συστήµατα σχεδιασµού, καταγραφής και άσκησης ελέγχου, του οποίου οι 

διαµορφώσεις οργανώνονται σε ευρύτερες διαδικασίες 
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5.  σύστηµα συναισθηµατικής αναπαράστασης, το οποίο µοντελοποιεί τη µά-

θηση και τη λύση και οδηγεί σε προβληµατισµό για τις συναισθηµατικές 

ικανότητες που επηρεάζουν τους στόχους. 

Τα πιστεύω, οι εµπειρίες, οι στάσεις του µαθητή τόσο απέναντι στα Μαθηµα-

τικά όσο και απέναντι στις καταστάσεις τις οποίες αναφέρεται το πρόβληµα, καθορί-

ζουν: 

α) τις επιλογές προσέγγισης του προβλήµατος  

β) τις τεχνικές 

γ) το χρόνο που θα αφιερώσει ο µαθητής και την επιµονή του στην προσπάθεια 

(σ’ αυτό είναι καθοριστικός ο συναισθηµατικός παράγοντας). 

Οι Janvier (1987), Lesh et al (1987) θεωρούν ιδιαίτερα σηµαντική για την 

επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος την ικανότητα µετάφρασης από το ένα σύστη-

µα αναπαράστασης µιας έννοιας στο άλλο καθώς και τους µετασχηµατισµούς στο 

ίδιο σύστηµα. Παράλληλα, έχει φανεί ότι οι δυσκολίες µετάφρασης µεταξύ των 

συστηµάτων αναπαράστασης επηρεάζουν τη µάθηση και την επίδοση των µαθητών 

στην λύση προβλήµατος. 

Ο σηµαντικός ρόλος που διαδραµατίζουν τα συστήµατα αναπαράστασης και 

η ικανότητα αλλαγής πεδίου αναπαράστασης στην επίλυση µαθηµατικού προβλή-

µατος και στην κατανόηση των µαθηµατικών εννοιών φαίνεται από το µεγάλο α-

ριθµό ερευνητικών εργασιών που εξετάζουν το θέµα αυτό (Ασβεστά & Γαγάτσης, 

1995· Boulton – Lewis, 1998· Cifarelli, 1998· Duval, 1987· Even, 1998· Gagat-

sis, 1997· Gagatsis et al, 1999· Goldin & Kaput, 1996· Greer & Harel, 1998· 

Hitt, 1998· Janvier, 1987a· Janvier, 1987b· Janvier, 1998· Kaput, 1985· Kaput, 

1987a· Kaput, 1987b· Lesh, Behr & Post, 1987· Lesh, Post & Behr, 1987). 

Παρόλα αυτά, οι µαθητές δεν αντιλαµβάνονται πάντα τις αναπαραστάσεις ως 

µέσον που θα τους βοηθήσει στην επίλυση προβλήµατος, πράγµα που δείχνει α-

δυναµία στη σύνδεση της αναπαράστασης µε την έννοια, αλλά τις αντιµετωπίζουν 

σαν µαθηµατικά αντικείµενα αυτά καθαυτά. Στο παράδειγµα 1 του Παραρτήµα-

τος, το παραπάνω φαινόµενο είναι εµφανές και είναι άµεση συνέπεια του τρόπου 

µε τον οποίο αντιµετωπίζουµε τη µαθηµατική εκπαίδευση στην χώρα µας.  
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Μαθηµατική γνώση σηµαίνει αναγνώριση και αξιοποίηση των δοµικών σχέ-

σεων ανάµεσα σε καταστάσεις που διαφέρουν, να αντιληφθεί ο µαθητής την κοινή 

µαθηµατική δοµή για να οικοδοµήσει την έννοια (Green & Havel, 1998). Να ε-

ντοπίσει, δηλαδή, στην ουσία «ισοµορφικά» προβλήµατα, όπως και να εφαρµόσει 

µαθηµατικές αρχές σε καταστάσεις καθηµερινής ζωής. 

Οι µαθητές κατά τη λύση προβλήµατος συχνά καταφεύγουν σε αναπαραστά-

σεις, όπου η κάθε µία είναι σχετική µε τη δεδοµένη κατάσταση στην οποία βρί-

σκεται η διαδικασία της λύσης. Αυτή η ικανότητα, της επιλογής της καταλληλότε-

ρης αναπαράστασης σε κάθε στάδιο της λύσης, είναι αυτό που διακρίνει τους κα-

λούς λύτες. Πέραν της απάντησης που θα προσπαθήσει να δώσει σε τοπικό επίπε-

δο, θα ενταχθεί στο γενικότερο πλαίσιο του προβλήµατος. Πολλές φορές τα προ-

βλήµατα που αναφύονται σε τοπικό επίπεδο µπορούν να λυθούν µε συνολική θεώ-

ρηση του συστήµατος, που είναι ανεξάρτητη και γι’ αυτό ικανή να ξεπεράσει το 

πλαίσιο και να προωθήσει την κατανόηση. 

 Ειδικότερα τα προβλήµατα τα οποία σχετίζονται µε την πραγµατικότητα, 

ανοικτά ή κλειστά, µπορούν να παρουσιαστούν µε διάφορες αναπαραστάσεις οι 

οποίες έχουν άµεση σχέση µε τη νοητική αναπαράσταση που έχει δηµιουργήσει ο 

µαθητής, µεταφράζοντας την εκφώνηση του προβλήµατος. Ο καλός λύτης χρησι-

µοποιεί διάφορες αναπαραστάσεις προκειµένου να αντλήσει από την κάθε µία δια-

φορετικές πληροφορίες, οι οποίες αφού αξιολογηθούν, στο τέλος θα συντεθούν 

στην αναπαράσταση η οποία θα λύσει το πρόβληµα. Υπάρχει, δηλαδή, µια δυνα-

µική κατάσταση η οποία εξελίσσεται µε την πλήρη συνείδηση του εµπλεκοµένου. 

Αυτή η ευχέρεια µετάφρασης από τη µία αναπαράσταση σε άλλη, η οποία 

είναι βασική για την λύση προβλήµατος, σύµφωνα µε έρευνες (Janvier 1987, Lesh 

et al 1987, Γαγάτσης 1997) αποτελεί µια από τις σηµαντικότερες δυσκολίες στην 

επίλυση προβλήµατος. Θα πρέπει το άτοµο να είναι σε θέση να ανακατασκευάσει 

την πραγµατική κατάσταση µε µια εγγραφή (πίνακα τιµών, γράφηµα, σχέδιο) και 

συγχρόνως να ερµηνεύει την εγγραφή. Να κατασκευάζει δηλαδή τα πλαίσια από 

τα οποία ξεκίνησε η εγγραφή, διότι τα σηµειωτικά αντικείµενα αποκτούν νόηµα µε 

βάση το πλαίσιο αναφοράς και τις κοινωνικές συµβάσεις. 
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Αναφορά  στα Προβλήµατα  που  παρατίθενται  στο  Παράρτηµα 

 

 Πρόβληµα  1  

Το πρόβληµα αυτό έχει συζητηθεί επανειληµµένως µε διάφορες παραλ-

λαγές στα σεµινάρια και τις παραδόσεις του Ν. Κλαουδάτου πριν από 

αρκετά χρόνια40. Έχει δοθεί για λύση στη Β΄ Γυµνασίου, στην Α΄ Λυκεί-

ου µετά το µάθηµα των απολύτων τιµών , στο µάθηµα των συναρτήσεων 

και στην Γ΄ Λυκείου στη Θετική Κατεύθυνση.  

Οι µαθητές σε κάθε περίπτωση ξεκίνησαν σχεδιάζοντας µία ελεύθερη ει-

κόνα η οποία ήταν ανάλογη µε την ηλικία, στην οποία εµφανώς προσπα-

θούν να απεικονίσουν την αναπαράσταση την οποία η εκφώνηση είχε δη-

µιουργήσει στο µυαλό τους. Κατόπιν:  

α)  Οι µαθητές της Β΄ Γυµνασίου µετά από κάποιες σκέψεις στο συγκε-

κριµένο σχήµα και σε επικοινωνία µε τον διδάσκοντα δηµιούργησαν 

µια  δεύτερη εικόνα όπου έβαλαν τα σπίτια σε ευθεία γραµµή και σε 

αυτό το σχήµα υπέθεσαν σηµεία, υπολόγισαν αποστάσεις, και έφτια-

ξαν ένα υποτυπώδη πίνακα τιµών όπου κατέγραψαν τις δοκιµές τους. 

Κατόπιν, κάποιοι από αυτούς (σε ποσοστό περίπου 8-10%) κατάφε-

ραν να δώσουν απάντηση αιτιολογηµένη σε γεωµετρικό πλαίσιο µε 

έννοιες απόστασης. Το δεύτερο σχήµα αποτελεί ένα αφαιρετικό µε-

τασχηµατισµό του πρώτου σχήµατος, στο ίδιο σύστηµα αναπαρά-

στασης, το οποίο επέλεξαν οι µαθητές σκεφτόµενοι κατ’ αναλογία 

παρόµοιες καταστάσεις. Οι δοκιµές µε διάφορες τιµές και η δηµι-

ουργία πίνακα τιµών δείχνει πώς λειτούργησαν οι εννοιολογικοί σύν-

δεσµοι ώστε οι µαθητές να περάσουν σε άλλης µορφής αναπαράστα-

ση του προβλήµατος µέσα από την παρατήρηση της οποίας οδηγή-

θηκαν στην πρώτη εικασία. Τέλος, σε εννοιολογικό επίπεδο και µέσα 
                                                            
40 Μια εκδοχή του προβλήµατος  δίνει ο Neil Schwertman (1999). 
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στο γεωµετρικό πλαίσιο του σχήµατος µπόρεσαν να αιτιολογήσουν 

την εικασία τους. 

β)  Οι µαθητές της Α΄ Λυκείου, µετά την πρόχειρη εικόνα, πέρασαν 

γρήγορα στην απεικόνιση στον άξονα των πραγµατικών αριθµών. Η 

αφαιρετική διαδικασία λειτουργεί γρηγορότερα καθώς και η µετά-

φραση σε πίνακα τιµών. Η σύνδεση της έννοιας της απόστασης, µέσα 

σε πραγµατική κατάσταση, µε το σύµβολο και την έννοια της απόλυ-

της τιµής ήταν δύσκολο να γίνει.  Μετά από καθοδήγηση (υπενθύµι-

ση) του διδάσκοντα «πώς συµβολίζουµε την απόλυτη τιµή στα µαθη-

µατικά» έκαναν την εννοιολογική σύνδεση και κατόρθωσαν να δηµι-

ουργήσουν την αλγεβρική έκφραση (τον τύπο) ο οποίος θα οδηγούσε 

στην λύση. Όµως, ήταν αδύνατον να συνδέσουν την αλγεβρική έκ-

φραση µε την έννοια της συνάρτησης και να οδηγηθούν στην γραφική 

παράσταση, η οποία θα τους έδινε την λύση. Η λύση δόθηκε στο ίδιο 

πλαίσιο µε την Β΄ Γυµνασίου από µικρότερο ποσοστό µαθητών. 

γ)  Στην Γ΄ Λυκείου, η πρωτοβουλία των µαθητών έφτασε µέχρι την α-

ναπαράσταση του προβλήµατος στον άξονα των πραγµατικών αριθ-

µών και δεν µπόρεσαν να απαντήσουν στο πρόβληµα µε οποιονδή-

ποτε τρόπο. Οι µαθητές αυτόµατα προσπάθησαν να εντάξουν το 

πρόβληµα σε κάποια θεωρία της περιόδου στην ύλη πάντοτε της Γ΄ 

Λυκείου.  Μόνον µετά από αναδροµή στην έννοια της απόλυτης τι-

µής  µε όρους απόστασης που έγινε µε  την καθοδήγηση του διδά-

σκοντος  και αφού δηµιουργήθηκε ο τύπος της συνάρτησης οι µαθη-

τές µπόρεσαν εύκολα να συνεχίσουν τη διαπραγµάτευση και να κατα-

λήξουν στη λύση. 

Η επίδραση του τρόπου διδασκαλίας (απουσία προβληµάτων από τα εγ-

χειρίδια, η µονοµερής αντιµετώπιση της έννοιας της απόλυτης τιµής µε 

αλγεβρικό τρόπο), η έλλειψη εµπειρίας σχετικά µε τις διαφορετικές ανα-

παραστάσεις της έννοιας της απόλυτης τιµής και η αδυναµία µετάφρασης 
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της πραγµατικής κατάστασης, δεν οδήγησαν την απόβλεψη των µαθητών 

στις κατάλληλες ενέργειες για την ολοκλήρωση της λύσης. Ειδικά στις τά-

ξεις του Λυκείου φάνηκε η αδυναµία συσχέτισης της έννοιας µε την συ-

ναρτησιακή αναπαράσταση και κατ’ επέκταση µε το γράφηµα. 

Ίσως θα πρέπει να σηµειωθεί εδώ ότι κατ’ αρχάς το πρόβληµα δόθηκε 

πιο γενικά, µε την εξής εκφώνηση: Τα ελληνικά ταχυδροµεία θέλουν να φτιά-

ξουν ένα υποκατάστηµα για να εξυπηρετήσουν τρία χωριά τα οποία βρίσκονται κα-

τά µήκος ενός επαρχιακού δρόµου, και απέχουν το πρώτο από το δεύτερο 3 χιλ. 

και το δεύτερο από το τρίτο 14 χιλ. Για να µειωθεί το κόστος µεταφοράς, θα 

πρέπει το υποκατάστηµα να χτιστεί σε τέτοια θέση ώστε το άθροισµα των αποστά-

σεών του από τα τρία χωριά να είναι το ελάχιστο δυνατόν. Προσδιορίστε το επι-

θυµητό σηµείο.  

Με την εκφώνηση αυτή παρατηρήθηκε δυσκολία απεικόνισης στον άξονα 

των πραγµατικών αριθµών, γιατί έλειπε το σηµείο αναφοράς. 

 

 Πρόβληµα  2  

Το πρώτο ερώτηµα του προβλήµατος βρίσκεται σαν εφαρµογή στο σχο-

λικό εγχειρίδιο της Γ΄ Λυκείου, Θετικής κατεύθυνσης 1999. Η εµπειρία 

δείχνει ότι αν ζητηθεί από τους µαθητές να το λύσουν αντιµετωπίζουν µε-

γάλη δυσκολία. Ίσως αυτός είναι ο λόγος που υπάρχει σαν εφαρµογή. 

Ακόµη και όταν οι µαθητές σχηµατίζουν το σχήµα στο καρτεσιανό επί-

πεδο, υπάρχει  δυσκολία στην αντιµετώπισή του. Η αλγεβρική διαπραγ-

µάτευση αγνοώντας το σχήµα είναι αδύνατη. Ελάχιστοι µαθητές επιχει-

ρούν φιλότιµα  να αντιµετωπίσουν αλγεβρικά την πρώτη ερώτηση, ενώ η 

δεύτερη είναι αδύνατο να απαντηθεί.  

Το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό του προβλήµατος είναι ότι εάν δεν γίνει η 

εικονική αναπαράσταση  είναι σχεδόν αδύνατο να λυθεί στα πλαίσια της 
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άλγεβρας. Είναι εµφανής η ανάγκη  αναπαράστασης σε διαφορετικό σύ-

στηµα . Στο εικονικό σύστηµα πρέπει  ο µαθητής να δει το σχήµα δυνα-

µικά και όχι στατικά. Να φανταστεί διάφορα σηµεία στον κύκλο για τα 

οποία να φαντάζεται το µέτρο τους , την απόστασή τους δηλαδή από την 

αρχή των αξόνων.41 Με τη διαδικασία αυτή, έχει µια πρώτη διαίσθηση 

και δηµιουργεί µια πρώτη εικασία η οποία θα τον οδηγήσει στην λύση. Η 

εικονική αναπαράσταση οδηγεί την συνείδηση να επιλέξει ανάµεσα από 

εννοιολογικούς συνδέσµους το γεωµετρικό πλαίσιο για την αιτιολόγηση 

των ενεργειών. Εν τέλει όµως πραγµατοποιεί τη λύση µε αλγεβρική ανα-

παράσταση σε αλγεβρικό πλαίσιο, µε όρους όµως Γεωµετρίας. Η γεω-

µετρική απάντηση προσδιόρισε τα σηµεία τα οποία κατόπιν προσδιορί-

στηκαν αλγεβρικά µε την λύση συστήµατος. Η µετάφραση µεταξύ των 

αναπαραστάσεων και η εναλλαγή ή ο εγκιβωτισµός του ενός πλαισίου µέ-

σα στο άλλο µπορεί να γίνει µόνο µέσα στα πλαίσια µιας αποβλεπτικής 

δράσης, και σίγουρα δεν µπορεί να επιτευχθεί από οποιαδήποτε τεχνητή 

νοηµοσύνη.  

Οι νέες τεχνολογίες µπορούν να συµπληρώσουν αδυναµίες της αποβλε-

πτικής δύναµης.  Η δυναµική αντιµετώπιση του σχήµατος µπορεί να γίνει 

εύκολα και πλέον κατανοητά χρησιµοποιώντας το δυναµικό πρόγραµµα 

Geometer’s Scetchpad, µε χρήση Η/Υ. Στο περιβάλλον αυτό, η δυναµική 

απεικόνιση και η ευκολία µετρήσεων βοηθούν στο να οδηγηθούν οι µα-

θητές  ευκολότερα και γρηγορότερα  στην εικασία.  

 

                                                            
41 Στην  ίδια αντιµετώπιση πρέπει να καταφύγει για να λύσει και το δεύτερο ερώτηµα το σχετικό µε τα ορίσµατα.  
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 Πρόβληµα  3  

Το πρόβληµα αυτό δηµιουργήθηκε στα πλαίσια του µεταπτυχιακού µα-

θήµατος «Ειδικά θέµατα διδακτικής» (∆ιδάσκων: Χ. Στράντζαλος) του 

µεταπτυχιακού τµήµατος «∆ιδακτική και Μεθοδολογία των Μαθηµατι-

κών» του Μαθηµατικού τµήµατος του Πανεπιστηµίου Αθηνών.42 Το πρό-

βληµα γίνεται µε µορφή δραστηριότητας και µε την καθοδήγηση του κα-

θηγητή. Χαρακτηρίζεται από ποικιλία αναπαραστάσεων, ανατροφοδότη-

ση, έλεγχο, δηµιουργική αµφιβολία, επαναπροσδιορισµό της στάσης, α-

ντιµετώπιση στοιχειωδών προβληµάτων µέσα στο πρόβληµα, έως ότου 

µπορέσει να προσδιοριστεί το θεωρητικό πεδίο στο οποίο θα αναζητηθεί 

η απάντηση. Ο Dewey (1933), θεωρώντας ότι η αναστοχαστική σκέψη 

περιλαµβάνει ένα στάδιο α µ φ ι β ο λ ί α ς  και δ ι σ τ α γ µ ο ύ , ν ο η τ ι κ ή ς  

δ υ σ κ ο λ ί α ς , µέσα από το οποίο ξεπηδά η σκέψη και µια δ ι α δ ι κ α σ ί α  

έ ρ ε υ ν α ς  που θα διαλύσει την αµφιβολία, προτείνει την ε ν ε ρ γ ό  σ υµ -

µ ε τ ο χ ή  τ ω ν  µ α θ η τ ώ ν  έ ξ υ π ν α  κ α θ ο δ η γ ο ύ µ ε ν η  α π ό  τ ο ν  

δ ά σ κ α λ ο . Στηρίζεται στην ενεργό συµµετοχή του µαθητή στα πλαίσια 

της κονστρουκτιβιστικής διδασκαλίας, όπου µε την καθοδήγηση του κα-

θηγητή, η δραστηριότητα εξελίσσεται µε διαδικασία παρόµοια του ερευ-

νητή µαθηµατικού. «Υπάρχει µόνο µια µικρή διαφορά πάνω στο βαθµό ή 

το επίπεδο µεταξύ της εργασίας ενός µαθητή που προσπαθεί να λύσει αλ-

γεβρικά και γεωµετρικά προβλήµατα και στην εργασία ενός ερευνητή µα-

θηµατικού» (Hadamard, 1945).  

 

                                                            
42  Με παραλλαγή στην εκφώνηση (η διαδροµή γίνεται σε βουνό από καλόγερο ο οποίος ανεβαίνει στο µονα-
στήρι στην κορυφή του βουνού) το πρόβληµα χρησιµοποίησε ο ψυχολόγος S. Dumker ως παράδειγµα 
εσωτερικά προσανατολισµένου συνδυασµού των γνωστικών στοιχειών του προβλήµατος. Η λύση που πρό-
τεινε ο ίδιος είναι: την ώρα που ο µοναχός αρχίζει να κατεβαίνει το µονοπάτι υποθέτουµε ότι το φάντασµα 
του καλόγερου ανεβαίνει, οπότε θα συναντηθούν σε ένα σηµείο. 
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Π Α Ρ Α Ρ Τ Η Μ Α  
 

 Πρόβ ληµα  1  

Στον επαρχιακό δρόµο Λαµίας Καρπενησίου υπάρχουν τρία χωριά Α, Β, Γ, 

κατά µήκος του δρόµου και σε αποστάσεις από την Λαµία 3 χλµ., 6 χλµ. 

και 20 χλµ. αντίστοιχα. Τα Ελληνικά Ταχυδροµεία αποφάσισαν να χτίσουν 

ένα υποκατάστηµα για την εξυπηρέτηση των χωριών αυτών. Προκείµενου 

να ελαχιστοποιήσουν το κόστος των µεταφορικών, θα πρέπει το υποκατά-

στηµα να χτιστεί σε τέτοιο σηµείο ώστε το άθροισµα των αποστάσεων του 

από τα τρία χωριά να είναι το ελάχιστο δυνατόν. Μπορείτε να προσδιορίσε-

τε το σηµείο; 
 
Α)  Οι περισσότεροι µαθητές της Β΄ Γυµνασίου ξεκίνησαν κάνοντας ένα σχέδιο 

σαν το παρακάτω: 

 
σχήµα 1.1 

και πειραµατίστηκαν θεωρώντας διάφορα σηµεία στα οποία θα µπορούσε 
να χτιστεί το νέο ταχυδροµείο.  
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Μετά την παρακίνηση του διδάσκοντος, η απεικόνιση έγινε σε ευθεία γραµ-
µή, οπότε έκαναν το παρακάτω σχήµα:  

Λ 3 6 20
•• • •

17

3 3 14

Α Β Γ
Λ 3 6 20

•• • •

17

3 3 14

Α Β Γ

 

σχήµα 1.2 

Έκαναν δοκιµές θεωρώντας διάφορα πιθανά σηµεία στον ηµιάξονα Λx και 
δηµιουργήθηκε ένας πίνακας όπως ο παρακάτω (οι τιµές είναι ενδεικτικές): 
 

Τ (ΤΑ) (ΤΒ) (ΤΓ) (ΤΑ) + (ΤΒ) + (ΤΓ) 
2 1 4 18 23 

4 1 2 16 19 

5 2 1 15 18 

6 3 0 14 17 

8 5 2 12 19 

25 22 19 5 46 
 

Από τον πίνακα έβγαλαν ένα πρόχειρο συµπέρασµα (εικασία) ότι η επιθυ-
µητή θέση είναι το χωριό Β.  
Το παραπάνω συµπέρασµα ζητήθηκε να αιτιολογηθεί. 3 - 4 µαθητές (από 
σύνολο 34) µπόρεσαν να αιτιολογήσουν λογικά την προηγούµενη εικασία.  

 
Β)  Το πρόβληµα δόθηκε στην Α΄ Λυκείου λίγο µετά το µάθηµα των απολύτων 

τιµών, στο µάθηµα των συναρτήσεων.  
Οι µαθητές πέρασαν αµέσως στην απεικόνιση των σηµείων στον άξονα και 
έκαναν δοκιµές φτιάχνοντας ένα πίνακα αντίστοιχο των µαθητών της Β΄ Γυ-
µνασίου. Αρκετοί προσδιόρισαν το σηµείο εικάζοντας από τα αποτελέσµατα 
των µετρήσεων, αλλά µόνο δύο µπόρεσαν να αιτιολογήσουν την απάντησή 
τους µε τρόπο ανάλογο των µαθητών της Β΄ Γυµνασίου. Μετά από παραίνε-
ση του διδάσκοντος να θυµηθούν πώς συµβολίζεται η απόσταση στα µαθη-
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µατικά, κάποιοι µπόρεσαν να δηµιουργήσουν την αλγεβρική έκφραση η ο-
ποία απεικονίζει το ζητούµενο του προβλήµατος: 

|x – 3| + |x – 6| + |x – 20| 
∆εν ήταν δυνατόν όµως  να συνδέσουν τον παραπάνω τύπο µε την έννοια 
της συνάρτησης και να την διαπραγµατευτούν αναλόγως.  
Με την βοήθεια Η/Υ, η συνάρτηση f (x) = |x – 3| + |x – 6| + |x – 20| έδωσε το 
παρακάτω γράφηµα: 
 

 
σχήµα 1.3 

και ζητήθηκε από τους µαθητές να διαπραγµατευτούν την συνάρτηση και να 
κάνουν την γραφική της παράσταση σαν εργασία για το σπίτι. 
 

Γ)  Η Γ΄ Λυκείου είχε τη µεγαλύτερη δυσκολία από τις τρεις τάξεις προσπαθώ-
ντας να εντάξει το πρόβληµα σε κάποια θεωρία οικεία στα πλαίσια της Γ΄ 
Λυκείου. 
Οι µαθητές έκαναν την απεικόνιση του προβλήµατος στον άξονα, ελάχιστοι 
προχώρησαν σε δοκιµές και δεν κατόρθωσαν να αιτιολογήσουν την σωστή 
απάντηση. 
Όταν µετά από προτροπές του διδάσκοντα δηµιουργήθηκε στο τέλος η πα-
ραπάνω συνάρτηση, εύκολα την διαπραγµατεύτηκαν και έφτασαν στη λύση 
του προβλήµατος. 
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 Πρόβ ληµα  2  

Από τους µιγαδικούς αριθµούς z οι οποίοι απέχουν από τον µιγαδικό  

zo = 2 + 2i απόσταση ίση µε 2  να βρεθούν εκείνοι οι οποίοι έχουν: 

α) το µεγαλύτερο και το µικρότερο µέτρο και  

β) το µεγαλύτερο και το µικρότερο όρισµα. 
 

Σηµείωση:  Το πρώτο ερώτηµα αποτελεί εφαρµογή του σχολικού βιβλίου της Γ΄ Λυκείου 
Θετικής κατεύθυνσης (ΟΕ∆Β, έκδοση 1999). 

 
Λ ύ σ η   
Οι µιγαδικοί που έχουν την ιδιότητα που αναφέρει το πρόβληµα βρίσκονται σε 

κύκλο κέντρου zo και ακτίνας 2 . Το |z| είναι η απόσταση της εικόνας Μ (z) του 

µιγαδικού z στο µιγαδικό επίπεδο από την αρχή των αξόνων Ο (0, 0). 
 

0 2

•

2

2

∆
•

•

•

•

•
Κ

Β

Α
Γ

Μ

0 2

•

2

2

∆
•

•

•

•

•
Κ

Β

Α
Γ

Μ

 

σχήµα 2.1 

 
Α)  Από τη Γεωµετρία γνωρίζουµε ότι αν η ευθεία ΟΚ τέµνει τον κύκλο στα ση-

µεία Α και Β, τότε (ΟΑ) ≤  (ΟΜ) ≤  (ΟΒ) που σηµαίνει ότι η µεγίστη τιµή του 
|z| είναι το µήκος (ΟΒ) και η ελαχίστη τιµή το µήκος (ΟΑ).  
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Η εξίσωση της ευθείας ΟΚ είναι y = x, και εποµένως οι συντεταγµένες των 
σηµείων Α και Β είναι οι λύσεις του συστήµατος 

( ) ( )2 2x - 2 + y - 2 = 2
y = x

 

που είναι τα ζεύγη (1, 1) και (3, 3) και εποµένως η µεγίστη τιµή του |z| είναι 
2 23  + 3  = 3 2  και η ελαχίστη 2 21  + 1  = 2 . 

 
Β)  Το όρισµα ενός µιγαδικού ορίζεται από την γωνία θ που σχηµατίζει η αντί-

στοιχη διανυσµατική ακτίνα µε τον ηµιάξονα Οx (0 ≤  θ ≤  2π). Για τους µι-
γαδικούς του παραπάνω κύκλου όλες οι διανυσµατικές ακτίνες βρίσκονται 
στο εσωτερικό της γωνίας που σχηµατίζουν οι εφαπτόµενες ΟΓ και Ο∆ του 
κύκλου που φέρονται από το Ο (0, 0). Οι γωνιές xΟΓ και xΟ∆ είναι τα ζη-
τούµενα ορίσµατα. Αν (x, y) οι συντεταγµένες του σηµείου Γ, τότε: 

⋅ ⇔OΓ ΓΚ = 0 x (x - 2) + y (y - 2) = 0   (1) 

Επίσης, το σηµείο Γ ανήκει στον κύκλο (Κ, 2 ), άρα ικανοποιεί την εξίσωση  

(x – 2)2 + (x – 2)2 + (y – 2)2 = 2  (2) 
       Το σύστηµα των εξισώσεων (1) και (2) προσδιορίζει τα σηµεία 

        Γ ( 3 + 3 3 - 3,
2 2

) και  ∆ ( 3 - 3 3 + 3,
2 2

)  

συµµετρικά ως προς την ευθεία y = x, όπως άλλωστε περιµέναµε.  
Άρα, οι ζητούµενοι µιγαδικοί είναι οι  

           3 + 3 3 - 3+ i
2 2

 (ελάχιστο όρισµα) και  

3 - 3 3 + 3  +   i
2 2

 (µέγιστο όρισµα)  
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 Πρόβ ληµα  3  

Η ορειβατική οµάδα της Λεοντείου στην εκδροµή της στην Κρήτη επισκέ-

φτηκε το φαράγγι της Σαµαριάς. Στις 8.00 π.µ. ξεκίνησε από τη µια είσοδο 

του φαραγγιού και έφτασε στο τέλος του στις 4.00 µ.µ. Εκεί κατασκήνωσε 

και πέρασε το βράδυ. Την άλλη µέρα ξεκίνησε για την επιστροφή στις 8.00 

π.µ. και έφτασε πάλι στην αρχική είσοδο στις 4.00 µ.µ. Υπάρχει περίπτω-

ση σε κάποιο σηµείο του φαραγγιού να ήταν η οµάδα τη δεύτερη µέρα α-

κριβώς την ίδια ώρα που ήταν και την πρώτη µέρα;  

 
σχήµα 3.1 

Σηµειώνουµε ενδεικτικά κάποια σηµεία της διαδροµής ΑΒ και ΒΑ στις διάφορες 
χρονικές στιγµές την 1η και 2η µέρα. Π.χ.:  

8 9 10 11 12 13 14 15 16
Α Β

16 15 14 13 12 11 10 9 8
Α Β

8 9 10 11 12 13 14 15 16
Α Β

8 9 10 11 12 13 14 15 168 9 10 11 12 13 14 15 16
Α Β

16 15 14 13 12 11 10 9 8
Α Β  

σχήµα 3.2 

1η µέρα 
 
 
 
 

2η µέρα 
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Θα γίνει συζήτηση αν το ζητούµενο του προβλήµατος είναι εφικτό, ίσως µε κά-
ποια επανατοποθέτηση των διαστηµάτων και µε την παρατήρηση ότι δεν έχω 
σταθερή ταχύτητα, το δε διάστηµα είναι άγνωστο και ο χρόνος t = 8 h. Ας α-
πλουστεύσουµε το πρόβληµα δηµιουργώντας σταθερές, ώστε να περιορίσουµε 
τους αστάθµητους παράγοντες και να ελέγξουµε αν είναι δυνατή η περίπτωση 
που αναφέρει το πρόβληµα.  
 

Υπόθεση: Έστω ότι η οµάδα την 1η και 2η µέρα περπατά µε σταθερή ταχύτητα  
v = 4 km/h και χρειάζεται 8 ώρες για να διανύσει το φαράγγι. Η διαδροµή τότε εί-

ναι s = 4⋅8 = 32 km.  
 

Πίνακας τιµών των αποστάσεων  

από τα σηµεία εκκίνησης των 2 ηµερών 
 

ΩΡΑ 
ΑΠΟΣΤΑΣΗ ΑΠΟ ΤΟ  

Α 
ΑΠΟΣΤΑΣΗ ΑΠΟ ΤΟ  

Β 

8 0 0 
9 4 4 

10 8 8 
11 12 12 
12 16 16 
13 20 20 
14 24 24 
15 28 28 
16 32 32 

 
Βλέποντας τους δύο πίνακες τιµών τι παρατηρείτε; Αυτό που παρατηρείτε σας 
οδηγεί στη σκέψη ότι κάθε ώρα στις δύο περιπτώσεις θα βρίσκονται στο ίδιο 
σηµείο της διαδροµής;  
Άρα, απαντούµε ότι όλα τα σηµεία της διαδροµής είναι λύση του προβλήµατος; 
∆ηλαδή, σε κάθε σηµείο της διαδροµής θα βρίσκεται την ίδια ώρα;  
Μια σκέψη είναι να βρούµε τη σχέση που συνδέει το χρόνο και την απόσταση 
και να κάνουµε τη γραφική παράσταση για τις δύο περιπτώσεις. 
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σχήµα 3.3 

Οι γραφικές παραστάσεις των δύο περιπτώσεων θα γίνουν στο ίδιο σύστηµα, 
πρώτα στα διακεκριµένα σηµεία, τα οποία αναφέρονται στους πίνακες τιµών, και 
µετά από συζήτηση όσον αφορά τα µεγέθη τα οποία εµπλέκονται θα γίνει η 
γραµµή συνεχής. 

 
Ε ρώ τ η σ η  1 :  Τι συµπέρασµα βγάζω από τη γραφική παράσταση; Κάθε χρονική 

στιγµή των δύο ηµερών θα βρίσκονται στο ίδιο σηµείο και τις δύο ηµέρες; Σας 
φαίνεται λογικό;  
Μήπως το σηµείο όπου βρίσκονταν στις 12 το µεσηµέρι είναι η λύση; ∆ηλαδή, το 
σηµείο που απέχει τόση απόσταση από το Α, όση και από το Β;  
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Ίσως να ισχύει, γιατί το σηµείο αυτό είναι το µέσον και η ταχύτητα είναι σταθε-
ρή. Για τα άλλα σηµεία, που απέχουν το ίδιο από τα σηµεία εκκίνησης, τις άλλες 
χρονικές στιγµές ισχύει; Αν όµως η ταχύτητα δεν είναι σταθερή; Θα ήταν το µέ-
σον, θα υπήρχε κάποιο άλλο ή όχι;  
Ας κάνουµε την πραγµατική αναπαράσταση:  

8 9 10 11 12 13 14 15 16

16 15 14 13 12 11 10 9 8

8 9 10 11 12 13 14 15 16

16 15 14 13 12 11 10 9 8

 
σχήµα 3.4 

Πού ήταν το λάθος; Είναι σωστή η λογική να µετράµε την απόσταση τη µια φορά 
από το Α και την άλλη από το Β; Μας ενδιαφέρει η θέση που βρίσκονται κάθε 
χρονική στιγµή και όχι η απόσταση που περπάτησαν. Εποµένως, η θέση πρέπει 
να οριστεί και τις δυο µέρες ως προς το ίδιο σηµείο αναφοράς. Ας φτιάξουµε τον 
παρακάτω πίνακα:  
 

ΩΡΑ 
ΑΠΟΣΤΑΣΗ ΑΠΟ ΤΟ  

Α (1η µέρα) 
ΑΠΟΣΤΑΣΗ ΑΠΟ ΤΟ  

Α (2η µέρα) 

8 0 32 
9 4 28 

10 8 24 
11 12 20 
12 16 16 
13 20 12 
14 24 8 
15 28 4 
16 32 0 

 
Παρατηρούµε πάλι ότι στις 12 το µεσηµέρι θα βρίσκονται σε σηµείο που απέχει 
16 km από το Α και τις δυο µέρες.  
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σχήµα 3.5 

 

Ε ρώ τ η σ η  2 :  Εάν όµως τη δεύτερη µέρα είχαν λίγο διαφορετική ταχύτητα περί τις 
12 θα υπήρχε κοινό σηµείο;  
Επανερχόµαστε και κάνουµε µια δυναµική αναπαράσταση ταυτόχρονα των δύο 
διαδροµών (µε κίνηση), απ’ όπου εποπτικά διαπιστώνουµε ότι πρέπει να υπάρ-
χει λύση του προβλήµατος.  

A B

B A

A B

B A  

σχήµα 3.6 
 

Επανερχόµαστε στη σχέση που προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα ανάµεσα 
στην ώρα και στην απόσταση στις δύο περιπτώσεις (1η και 2η µέρα) και γίνεται 
συζήτηση για τη συνέχεια των µεγεθών διάστηµα, χρόνος. Συµπληρώνουµε την 
γραφική παράσταση µε συνεχή ευθύγραµµα τµήµατα. Παρατηρούµε τη σχέση 
ανάµεσα στο χρόνο και την απόσταση την 1η και τη 2η µέρα: 

Είναι σχέση συνάρτησης s = v⋅t ή καλύτερα s (t) = v (t)⋅t. Παρατηρούµε ότι η µια 

σχέση της απόστασης από το Α είναι αύξουσα συνάρτηση και η άλλη της 2ης µέ-
ρας φθίνουσα.  
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Να γίνει για το προηγούµενο παράδειγµα γραφική παράσταση.  
Έστω s1 (t) η συνάρτηση της 1ης µέρας και s2 (t) της 2ης.  
 

 
σχήµα 3.7 

 

Ε ρώ τ η σ η  3 :  Οι διαγώνιοι ενός ορθογωνίου θα τέµνονται πάντοτε; (αναζητούµε 
γνώσεις αξιωµάτων Γεωµετρίας). 
Μέχρι στιγµής, µε κάποιες προϋποθέσεις βρήκαµε ότι το πρόβληµα έχει λύση, αν 
όµως οι ταχύτητες δεν ήταν ίδιες ή δεν ήταν σταθερές, όπως συµβαίνει στην 
πραγµατικότητα, θα υπήρχε το προηγούµενο σηµείο; 
Ας κάνουµε µια υπόθεση ότι η µία ήταν σταθερή. Ας είναι η ταχύτητα της 1ης µέ-
ρας σταθερή, και: 
α) η ταχύτητα της 2ης µέρας µεγαλύτερη 

i) σταθερά µεγαλύτερη 
 

ii) µεταβλητά µεγαλύτερη 
τότε θα επέστρεφαν πριν τις 4 µ.µ. 

 

β) η ταχύτητα της 2ης µέρας µικρότερη 
i) σταθερά µικρότερη 

 

ii) µεταβλητά µικρότερη 
τότε θα επέστρεφαν µετά τις 4 µ.µ. 

 

 

 

s2 (t)

s1 (t)
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σχήµα 3.8 
 

Στη συνέχεια ζητάµε να γίνουν οι γραφικές παραστάσεις στην αντίστροφη περί-
πτωση (σταθερή η ταχύτητα τη 2η µέρα και µεταβλητή την 1η). 

 
Ε ρώ τ η σ η :  Πώς φαντάζεστε ότι θα προχωρούσαν ώστε να φτάσουν στον ίδιο χρόνο;  

Κατασκευάζουµε τη γραφική παράσταση. Υπάρχει το σηµείο που ζητάµε; 
Τι συνάρτηση είναι η s1 (t); (είναι συνάρτηση αύξουσα). 
Τι συνάρτηση είναι η s2 (t); (είναι συνάρτηση φθίνουσα). 
 

 

σχήµα 3.9 

 

 

s2 (t)

s1 (t) 

s2 (t)

s1 (t) 

s2 (t)

s1 (t)
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Ε ρώ τ η σ η :  Οι γραφικές παραστάσεις µιας αύξουσας και µιας φθίνουσας συνάρτη-
σης θα τέµνονται πάντοτε;  

 

 

                  Παράδειγµα 1ο                                                               Παράδειγµα 2ο  

σχήµα 3.10 

Συµπέρασµα από τα παραδείγµατα: Οι συναρτήσεις πρέπει να είναι συνεχείς 
και να έχουν κοινό πεδίο ορισµού.  

Επαναδιατύπωση του προβλήµατος: ∆ύο συνεχών συναρτήσεων µε κοινό πεδίο 
ορισµού θα τέµνονται οι γραφικές παραστάσεις;  

 

Επανερχόµαστε στη γραφική παράσταση της γενικής περίπτωσης. Έστω ότι δύο 
γραφικές παραστάσεις τέµνονται στο t0.  

 
σχήµα 3.11 

Τότε για:  
t < t0 θα έχουµε: s2 (t) > s1 (t) 
t > t0 θα έχουµε: s2 (t) < s1 (t) 

Εποµένως για:  
t < t0 θα έχουµε: s2 (t) – s1 (t) > 0 
t > t0 θα έχουµε: s2 (t) – s1 (t) < 0 

και για  
t = t0   s1 (t) = s2 (t) 

 
Αν θεωρήσω την f (t) = s2 (t) – s1 (t) πώς µπορεί να επαναδιατυπωθεί το πρόβλη-
µα που αντιµετωπίσαµε παραπάνω; 

s2 (t)

s1 (t) 
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∆ιατύπωση της πρότασης: Μια συνάρτηση συνεχής, θετική έως κάποιο σηµείο t0 
και αρνητική µετά το t0, θα µηδενίζεται στο σηµείο t0;  

 

 

σχήµα 3.12 
 

∆ιαισθητικά απαντούµε ότι έτσι πρέπει να είναι γιατί µας έρχονται στο νου τα α-
ξιώµατα της Γεωµετρίας και αναζητούµε µια µαθηµατική πλέον θεµελίωση της ει-
κασίας µας. Εδώ φαίνεται η αναγκαιότητα της χρήσης του θεωρήµατος Bolzano.  
Κατόπιν, γίνεται εφαρµογή του θεωρήµατος στο παραπάνω πρόβληµα, ορίζοντας 
τη συνάρτηση f (t) = s2 (t) – s1 (t) στο διάστηµα [8, 16].  

f (8) = s2 (8) – s1 (8) = s – 0 = s > 0 
f (16) = s2 (16) – s1 (16) = 0 – s = – s < 0 

Εποµένως: f (8) ⋅ f (16) = – s2 < 0 

Η f (t) είναι συνεχής ως διαφορά συνεχών.  

Άρα, εφαρµόζεται το θεώρηµα Bolzano και υπάρχει t0 ∈ (8, 16) για το οποίο  

f (t) = 0, δηλαδή s1 (t0) = s2 (t0). 
Άρα, θα υπάρχει σηµείο της διαδροµής στο οποίο θα βρεθούν την ίδια χρονική 
στιγµή και τις δύο ηµέρες.  
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Κ Ε Φ Α Λ Α Ι Ο  4  

Α Π Ο Β Λ Ε Ψ Η  Κ Α Ι  Ε Π Ι Κ Ο Ι Ν Ω Ν Ι Α   

Σ Τ Η  ∆ Ι ∆ Α Κ Τ Ι Κ Η  Π Ρ Α Ξ Η  

4.1. Η ∆ιδακτική  Πράξη 

Το να µάθει κανείς καινούργιες έννοιες δεν συνίσταται στο να ταιριάξει µε 

αυτές ή µε προϋπάρχουσες έννοιες κάποιες λέξεις, αλλά να αποκτήσει τους κανό-

νες που διέπουν τη χρήση τους. Αυτό εµπεριέχει καθοδήγηση και διδασκαλία µε 

την έννοια ότι η ανακάλυψη και ο έλεγχος της υπόθεσης δεν δίνονται σαν κανόνας 

κάθε φορά, αλλά υπάρχουν εννοιολογικά πίσω από την καθοδήγηση και την διδα-

σκαλία µιας τεχνικής ή µιας φόρµας. 

∆ιδασκαλία όµως όχι σαν µεταφορά, ή εισαγωγή, ή επανανακάλυψη προϋ-

πάρχουσας και αντικειµενικής κωδικοποιηµένης γνώσης, αλλά µέσα από τη διαδι-

κασία προσπάθειας-δοκιµής και µε την παρουσία µιας γνωστικής αυθεντίας, η ο-

ποία θα επιτρέπει τη συµµετοχή. Οι έννοιες θα αποκτώνται και θα βελτιώνονται 

µε καθοδήγηση, ερµηνεία, διόρθωση, αξιολόγηση. 

Η εγγενής αγάπη για το θέµα ή τη δραστηριότητα και η επιθυµία για επιτυ-

χία και τελειοποίηση είναι ένα ισχυρό κίνητρο για τον µαθητή.  

Μαθαίνουµε επίσης και µέσα από µια δέσµευση η οποία πολλές φορές γίνεται 

ενστικτωδώς και επιβάλλεται από τον κοινωνικό περίγυρο ή το πολιτισµικό πλαίσιο. 

Οι πηγές των κινήτρων είναι σύνθετες και η µάθηση επηρεάζεται από τα συναισθήµα-

τα και την στάση του µαθητή στην συγκεκριµένη δραστηριότητα και στα ερεθίσµατα 

του περιβάλλοντος. Ακόµα και οι δυνατότητες που προσφέρει η κοινωνία για το µέλ-

λον του µαθητή δηµιουργούν µια λειτουργική ηθική υποχρέωση για την µάθηση, υπό 

όρους βαθµών, εξετάσεων, διπλωµάτων και καθορίζουν και µελλοντικές επιλογές του.  

 

4.2. Στάση και Μάθηση  
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Τα συστήµατα των πεποιθήσεων και των στάσεων προδιαθέτουν τους µαθητές 

σε διαφορετική ανταπόκριση στην µάθηση των Μαθηµατικών (McDonald, 1989). 

Η κατανόηση είναι µια σύνθετη δραστηριότητα η οποία συµπεριλαµβάνει 

αντίληψη, συναίσθηµα, αιτιολόγηση, δράση και συναίσθηση (Damasio, 1994˙ 

Luhman, 1995˙ Maturana and Varela, 1980˙ Thompson and Rosch, 1991).  

Οι στάσεις, τα πιστεύω και τα συναισθήµατα, είναι βασικοί παράγοντες που 

επηρεάζουν το πεδίο της µαθηµατικής εκπαίδευσης (Mc Leon 1992), όπου η γνώ-

ση και η σκέψη θεωρείται ότι περιγράφουν το περιεχόµενο και την λειτουργία του 

ανθρώπινου νου (Brown, 1992). 

Η στάση των µαθητών απέναντι στα Μαθηµατικά είναι ένα συνολικό µέτρο 

για το αν θα τους αρέσουν, αν θα συµµετέχουν στις δραστηριότητες, αν πιστεύουν 

ότι είναι καλοί ή ότι θα τους είναι χρήσιµα ή όχι, και τελικά αποτελεί την κύρια 

µεταβλητή στον καθορισµένο στόχο (Neale, 1969).  

Οι µαθητές πριν το σχολείο, σε κάθε επίπεδο, έχουν δηµιουργήσει µια αφε-

λή θεωρία για να ερµηνεύσουν τον κόσµο τους, σύµφωνα µε τις προϋπάρχουσες 

δυνατότητές τους. Αυτή θα πρέπει να αναδοµήσουν µε τους όρους του σχολείου, 

µέσα από γνωσιακές και κοινωνικές διεργασίες. Η ανοµοιογένεια που υπάρχει α-

νάµεσα στην µαθηµατική γνώση που έχουν δηµιουργήσει και αυτή που τους περι-

µένει στο σχολείο έχει επισηµανθεί σε διάφορες έρευνες. Το σύστηµα δε διδασκα-

λίας που ακολουθούµε φροντίζει ώστε η αλλαγή αυτή να είναι ασυνεχής και ασύν-

δετη. Για την αλλαγή αυτή, την οποία η Βοσνιάδου ονοµάζει ε ν ν ο ι ο λ ο γ ι κ ή  

α λ λ α γ ή , οι µαθητές θα πρέπει να έλθουν µε θετική στάση, και να τους δηµιουρ-

γηθεί διάθεση εµπλοκής στις µαθησιακές δραστηριότητες. 

Οι έρευνες των Bernstein (1975), Halliday (1978), Labov (1972) έχουν δεί-

ξει ότι η γλώσσα του σχολείου δηµιουργεί αρνητική στάση σε µεγάλες οµάδες 

µαθητών. Ο έντονος φορµαλισµός είναι εντελώς ξένος µε το περιβάλλον της προ-

ϋπάρχουσας γνώσης και αποτελεί σηµαντικό διδακτικό και γνωστικό εµπόδιο. Ο 

µαθητής αδυνατεί να συνδέσει τις έννοιες που έχουν δοµηθεί µε την προϋπάρχου-
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σα γνώση, µε τη νέα γλώσσα µε αποτέλεσµα να χειρίζεται σύµβολα, να επαναλαµ-

βάνει ορισµούς και ιδιότητες χωρίς να κατανοεί το νόηµά τους. 

Τα παραπάνω αποτελούν ελάχιστες αναφορές από πολλές ερευνητικές εργα-

σίες που έχουν γίνει σχετικά µε την επίδραση της στάσης των µαθητών απέναντι 

στα Μαθηµατικά, στην διαδικασία της µάθησης. Αντίστοιχες έρευνες έχουν γίνει 

και για την επίδραση της στάσης του δασκάλου, απέναντι τόσο στα µαθηµατικά 

όσο και στην διαδικασία εξέλιξης της διδασκαλίας. Τα αποτελέσµατα δείχνουν την 

καθοριστική σηµασία των στάσεων αµφοτέρων των εµπλεκοµένων, τόσο στην εξέ-

λιξη των εννοιών όσο και στην επίτευξη της µεταξύ τους «συνάντησης»43. Η «συνά-

ντηση» είναι απαραίτητο να επιδιώκεται, αν θέλουµε µια γνήσια εσωτερική σχέση 

µε τον κόσµο του πνεύµατος. Χωρίς αυτή, η µόρφωση µένει ένα απλό µη δεσµευ-

τικό παιγνίδι.  

 

4.3. ∆ιαφορά Γνώσης ∆ασκάλου – Μαθητή  

Το υπάρχον µοντέλο της διδασκαλίας περιορίζει τους µαθητές να αποκτή-

σουν την γνώση µόνο µέσω του δασκάλου, ο οποίος προφανώς ξέρει περισσότερα. 

Κατά συνέπεια οι µαθητές συνεχώς θα υστερούν σε γνώση, η οποία µάλιστα φιλ-

τράρεται από αυτά που ήδη ξέρει ο δάσκαλος, από την βοήθειά του, τις υποδείξεις 

του, τις επιλογές του κλπ. Ο δάσκαλος όχι µόνο καθορίζει την προοπτική της δι-

δασκαλίας αλλά παρέχει αποφασιστικό προσανατολισµό για τον µαθητή σε σχέση 

µε την εγκυρότητα της µαθηµατικής γνώσης. Αν η διαδικασία της µάθησης δου-

λέψει όπως οργανώθηκε από τον δάσκαλο, οι µαθητές πραγµατικά φαίνεται να α-

κολουθούν το µονοπάτι βήµα προς βήµα, όπως το σχεδίασε ο δάσκαλος από την 

δ ι κ ή  τ ο υ  ό µω ς  ο ρ γ α ν ω µ έ ν η  ο π τ ι κ ή  της γνώσης, ώστε να αποκτήσουν τη 

γνώση του δασκάλου. 
 Μαθηµατ ική  Γνώση  

 

               Μαθητή       ∆ασκάλου  
σχήµα 4.1 

                                                            
43  Όρος χρησιµοποιούµενος από τους υπαρξιστές. 
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Οι απαιτήσεις όµως για την επαγγελµατική δραστηριότητα του δασκάλου 

δεν περιλαµβάνουν µόνο µαθηµατικά αλλά και παιδαγωγική, διδακτική, κοινωνική 

εµπειρία κλπ. Το ρεπερτόριό του, οι εννοιολογικοί σύνδεσµοι τους οποίους έχει 

δηµιουργήσει για την συγκεκριµένη έννοια διαφέρουν κατά πολύ από εκείνους του 

µαθητή. ∆εν υπάρχει λοιπόν µόνο θέµα ποσοτικής διαφοράς γνώσης µεταξύ δά-

σκαλου-µαθητή αλλά και ε σ κ ε µ µ έ ν η ς  π ο ι ο τ ι κ ή ς  δ ι α φ ο ρ ά ς .   

Ο H. Steinbring (1991), διαπραγµατευόµενος τη διαφορά γνώσης µεταξύ 

δασκάλου – µαθητή, παραθέτει δύο χαρακτηριστικά επεισόδια διδασκαλίας. Στα 

επεισόδια αυτά ο δάσκαλος χρησιµοποιεί την υπάρχουσα γνώση των µαθητών σαν 

σηµείο έναρξης, τους κάνει επιδέξιες ερωτήσεις, εστιάζει σε συγκεκριµένα σηµεία 

για να προωθήσει τις επιθυµητές απαντήσεις. Παρ’ όλα αυτά στο τέλος των επει-

σοδίων µιλούν για διαφορετικά πράγµατα, ενώ όλα είναι κατανοητά στο επίπεδο 

παραδείγµατος και ερωτήσεων. Στο 1ο επεισόδιο, η ευρύτερη έννοια του συστή-

µατος συνόλων ως δοµής, στην οποία το κενό και το βασικό σύνολο είναι υπαρκτά 

στοιχεία και αποτελούν υποσύνολα του συνόλου, είναι αδύνατο να κατανοηθεί. Για 

τους µαθητές το κενό σύνολο, το οποίο αντιστοιχεί στο αδύνατο γεγονός στο πα-

ράδειγµα, δεν έχει λόγο ύπαρξης. Είναι αδύνατον λοιπόν να το εννοήσουν σαν ένα 

ίδιο µε τα υπόλοιπα αντικείµενα (υποσύνολα) του βασικού συνόλου, την στιγµή 

µάλιστα που έχει διαφορετική ιδιότητα από αυτά. Εκείνα υπάρχουν (είναι δυνατόν 

να συµβούν) ενώ το κενό όχι. 

 Στο τέλος οι µαθητές δέχονται την έννοια σαν «λεξικό». Η τελική εντύπωση 

είναι ότι οδήγησε τους µαθητές στην γενική δοµή της απεικόνισης συνόλων, και 

πέτυχε µια «επιφανειακή» συµφωνία όσον αφορά την έννοια. 

Σε διδακτικές αναλύσεις το πρόβληµα τις ποιοτικής διαφοράς µεταξύ της 

γνώσης του δασκάλου και της γνώσης του µαθητή συχνά συζητείται στην βάση της 

διαλεκτικής µεταξύ παλαιάς και νέας γνώσης (Chevallard, 1985· Jahnke, 1978· 

Otte, 1986· Seeger, 1988· Steinbring, 1988). Ο δάσκαλος ήδη κατέχει την γνώση 

που οι µαθητές δεν έχουν µάθει ακόµα. Ο δάσκαλος κατέχει την µαθηµατική θε-

ωρία και γνωρίζει τους εννοιολογικούς συνδέσµους (conceptual linkages), µπορεί να 
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εντάξει την έννοια σε διαφορετικά πλαίσια και δοµές, ενώ ο µαθητής απλά υπολο-

γίζει και δουλεύει προβλήµατα. Ένα τυπικό παράδειγµα τέτοιων ποιοτικών διαφο-

ρών είναι η απόδειξη στην αίθουσα (Jahnke, 1978). Ο δάσκαλος έχει τον έλεγχο 

των αποδείξεων που παρουσιάζει και στις περισσότερες περιπτώσεις είναι αρκετό 

αν οι µαθητές του µπορούν να τον παρακολουθήσουν.  

Είναι δύσκολο και σύνθετο να διατηρήσει ο δάσκαλος την ισορροπία ανά-

µεσα στο πλαίσιο και τη µαθηµατική δοµή στη διαδικασία διδασκαλίας µάθησης 

και επικίνδυνη ακροβασία ανάµεσα στην συγκεκριµένη αναπαράσταση και την γε-

νίκευση και µαθηµατική κωδικοποίηση αφ’ ετέρου. 

Ο Vergnaud (1982) για το αντικείµενο της εκπαιδευτικής έρευνας αναφέρει 

τα εξής: «Μια διαδραστική σύλληψη της δηµιουργίας εννοιών θεωρεί την έννοια 

ως τρίδυµο (S, I, ζ)  

S: σύνολο καταστάσεων που δίνουν νόηµα στην έννοια 

I: σύνολο σταθερών που αποτελούν την έννοια 

ζ: σύνολο συµβολικών απεικονίσεων που χρησιµοποιούνται για την απεικό-

νιση µιας έννοιας, των ιδιοτήτων της και των καταστάσεων στις οποίες αναφέρεται. 

Μια δυσκολία για τους ερευνητές ε ί ν α ι  ό τ ι  µ ι α  µ ό ν η  έ ν ν ο ι α  δ ε ν  α ν α -

φ έ ρ ε τ α ι  σ ε  έ ν α ν  µ ό ν ο  τ ύ π ο  κ α τ ά σ τ α σ η ς ,  κ α ι  µ ί α  κ α τ ά σ τ α σ η  

δ ε ν  µ π ο ρ ε ί  ν α  α ν α λ υ θ ε ί  µ ε  µ ί α  µ ό ν ο  έ ν ν ο ι α . Άρα πρέπει να µελετή-

σουµε εννοιολογικά πεδία. Ένα εννοιολογικό πεδίο ορίζεται ως σύνολο καταστάσε-

ων, η γνώση των οποίων χρειάζεται γνώση αρκετών εννοιών διαφορετικής φύσης».  

Τα προβλήµατα που αναφύονται σε τοπικό επίπεδο µπορούν να λυθούν µε 

συνολική θεώρηση του συστήµατος, που είναι ανεξάρτητη και γι’ αυτό ικανή να 

ξεπεράσει το πλαίσιο και να προωθήσει την κατανόηση. Οι µαθητές όµως προχω-

ρούν τοπικά, στηρίζονται σε ενδείξεις, σε χαρακτηριστικά της ορολογίας και στις 

αποκρίσεις του δασκάλου, τις επιβραβεύσεις ή τις αρνήσεις. 

Μια αλγοριθµοποίηση της γνώσης δηµιουργεί µία επίπλαστη ταυτότητα µε-

ταξύ της γνώσης δασκάλου και µαθητή και δηµιουργεί την εντύπωση ότι όλη η 

µαθηµατική γνώση είναι γραµµική, οµοιόµορφη και τοποθετηµένη σε ένα µονα-

δικό δοµικό επίπεδο δεδοµένο από την αρχή (Chevallard). Οι δάσκαλοι οργανώ-



 -132-

νουν την ανάπτυξη των µαθηµατικών στην αίθουσα στα πλαίσια της δικής τους, 

έτοιµης γνώσης, ή µε τρόπο ανάλογο µε των βιβλίων. Μπορεί, όµως, η παρουσία-

ση στο βιβλίο να είναι αντίθετη µε τη χρονολογική εξέλιξη των εννοιών (π.χ. ο 

τρόπος παράθεσης της Ανάλυσης στο σχολικό βιβλίο της Γ΄ Λυκείου). Με τον 

τρόπο αυτό, η διαδικασία ανακάλυψης των εννοιών δεν αποτυπώνεται στην περι-

γραφή, και κατά συνέπεια, ο τρόπος εξέλιξης της επιστηµονικής γνώσης. Μετά την 

παρουσίαση του θεωρήµατος και της απόδειξής του µε οποιοδήποτε τρόπο και 

µέσο, η όλη λεκτική και συµβολική παρουσίαση επανατοποθετείται και επανα-

οργανώνεται σύµφωνα µε τους κανόνες της logico-deductive method (παραγωγικής) 

(Davis & Hersh, 1981, 1982). 

Ο Μ. Henry βλέπει την διαφορά της γνώσης δασκάλου – µαθητή στο ίδιο 

πλαίσιο αλλά µε λίγο διαφορετική άποψη. Κατά την παρουσίαση ενός θέµατος, 

µαθητής και δάσκαλος έχουν διαφορετική χρονική αντίληψη του θέµατος, τόσο 

ως προς τον χρόνο γνωριµίας µε την έννοια, όσο και ως προς την χρονική εξέλιξή 

της η οποία και την αιτιολογεί. Λέµε τότε ότι έχουν διαφορετική «χρονογένεση» 

της γνώσης (M. Henry). Στο ενδιάµεσο διάστηµα µέχρι την παρουσίασή της, η 

έννοια στο µυαλό του δασκάλου έχει εµπλουτισθεί µε νέες εµπειρίες, έχει συνδεθεί 

µε άλλες έννοιες και έτσι ο δάσκαλος έχει διαφορετικές αντιλήψεις σχετικά µε την 

δοµή της έννοιας την οποία ίσως έχει συσχετίσει µε άλλες ισοµορφικά ισοδύνα-

µες. Άρα ο δάσκαλος γνωρίζει «διαφορετικά» την έννοια από τον µαθητή. Λέµε 

τότε ότι έχουν διαφορά στην «τοπογένεση» της γνώσης (M. Henry). Είναι επόµενο 

λοιπόν οι αποβλέψεις των δύο για την ίδια έννοια να είναι εντελώς διαφορετικές, 

άρα και η κατανόησή της την στιγµή της επικοινωνίας. Ο µ α θ η τ ή ς  β ρ ί σ κ ε -

τ α ι  στην κατάσταση π ρ ι ν  την γνώση ενώ ο δ ά σ κ α λ ο ς  νοιώθει ότι η σχέση 

του µε την γνώση είναι ε κ  τ ω ν  υ σ τ έ ρ ω ν . Ή, όπως είπε ο Kuhn, «ο µαθητής 

βρίσκεται σε κατάσταση επανάστασης ενώ ο δάσκαλος είναι ένας κανονικός επι-

στήµονας των σχολικών µαθηµατικών». Ο δάσκαλος έχει οργανώσει για τον εαυτό 

του αναδροµικά µια µορφή γνώσης και προσπαθεί να αναπτύξει το επίπεδο γνώ-

σης των µαθητών του µε αυτή την οπτική. Όσον αφορά την χρονογένεση (το χρό-
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νο «συνάντησης» µε την έννοια) ο κάθε µαθητής έχει την ιδιαιτερότητά του, ανά-

λογα µε το ρεπερτόριό του, και την νοητική του ωριµότητα ως προς την συγκε-

κριµένη έννοια. Το σύστηµα όµως επιµένει να ταυτίζει τον χρόνο διδασκαλίας µε 

αυτόν της µάθησης και πάνω σε αυτή την βάση να αξιολογεί τον µαθητή. 

 

4.4. Επικοινωνία και Απόβλεψη  

4.4.1. Επικοινωνία  

Λέγοντας επικοινωνία εννοούµε την ανταλλαγή νοηµάτων µεταξύ των υπο-

κειµένων µέσα από ένα κοινό σύστηµα συµβόλων (εγκυκλοπαίδεια Britannica). Αυ-

τό όµως σηµαίνει ότι τις πληροφορίες, ιδέες, αισθήµατα και νοήµατα που αναφέ-

ρονται σε καλά προσδιορισµένα αντικείµενα, τα µεταχειριζόµαστε σαν στοιχεία 

ανεξάρτητα από τα άτοµα, που µεταδίδονται από το ένα πρόσωπο στο άλλο χωρίς 

απώλεια ταυτότητας; Τη στιγµή που το κάθε άτοµο αντιλαµβάνεται µε το δικό 

του προσωπικό τρόπο, ω ς  α π ο τ ε λ ε σ µ α τ ι κ ή  ε π ι κ ο ι ν ω ν ί α  ε ν ν ο ε ί τ α ι  

µ ι α  κ α τ ά σ τ α σ η  ό π ο υ  τ α  ά τ ο µ α  π ρ ο σ π α θ ο ύ ν  ν α  α π ο κ τ ή σ ο υ ν  τ ο  

ί δ ι ο  ν ό η µ α .  

 
σχήµα 4.2 

 

Το υποκείµενο Α, σύµφωνα µε την απόβλεψή του, επιλέγει να προσεγγίσει 

κάποιο αντικείµενο (πραγµατικό ή νοητό) µε ένα συγκεκριµένο τρόπο. Η από-

βλεψη αυτή δηµιουργεί µια νοητική αναπαράσταση Α, µε τα χαρακτηριστικά της 

συγκεκριµένης απόβλεψης και συγχρόνως δηµιουργεί ένα νόηµα στο νου του υπο-
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κειµένου Α. Προκειµένου αυτό να µεταδώσει το νόηµα στο Β, χρησιµοποιεί τις 

εξωτερικές αναπαραστάσεις όπως γλώσσα, γραφή, σύµβολα. Αυτά δηµιουργούν 

την εξωτερική αναπαράσταση Α την οποία καλείται να αντιληφθεί ο Β. Η κάθε µια 

από τις επιµέρους εξωτερικές αναπαραστάσεις ανακαλεί µια εσωτερική αναπαρά-

σταση στο υποκείµενο Β και όλες µαζί θα οικοδοµήσουν µια νέα νοητική αναπα-

ράσταση Β, η οποία θα δηµιουργήσει στο νου του υποκειµένου Β, το νόηµα Β, 

σχετικό µε αυτό που ήθελε να µεταδώσει το υποκείµενο Α. Οι αναπαραστάσεις 

αυτές που υπάρχουν στο νου των υποκειµένων Α και Β είναι υποκειµενικές και γι’ 

αυτό δεν είναι ταυτόσηµες. Το ίδιο και τα νοήµατα Α και Β. Το υποκείµενο Β αι-

σθάνεται την ανάγκη να πιστοποιήσει αν πήρε σωστά το µήνυµα. Υπάρχει η ανά-

γκη συνάντησης των νοηµάτων Α και Β. Είναι λοιπόν απαραίτητο µε ανάλογο 

τρόπο να ανακοινώσει το υποκείµενο Β τη δική του νοητική αναπαράσταση και να 

µπει σε µια ανάλογη διαδικασία. Μέσα από τη διαλεκτική αυτή, θα επέλθει η «συ-

νάντηση», θα διαπιστωθεί δηλαδή εάν οι έννοιες που έχουν οικοδοµήσει τα υπο-

κείµενα είναι συµβατές, µε την έννοια ότι δεν εµπίπτουν σε αντιφάσεις. Τότε θα 

µπορούν να ξέρουν ότι η γνώση την οποία απέκτησαν είναι αυτή την οποία ονο-

µάζουν «αντικειµενική γνώση».  

Η  α π ο β λ ε π τ ι κ ή  ι δ ι ό τ η τ α  τ η ς  σ υ ν ε ί δ η σ η ς  π α ί ζ ε ι  α π ο φ α σ ι -

σ τ ι κ ό  ρ ό λ ο  σ τ ι ς  ν ο η τ ι κ έ ς  λ ε ι τ ο υ ρ γ ί ε ς .  ∆η µ ι ο υ ρ γ ε ί  τ ι ς  ν ο η τ ι -

κ έ ς  α ν α π α ρ α σ τ ά σ ε ι ς ,  κ α ι  α π ο δ ί δ ε ι  τ α  ν ο ή µ α τ α  µ έ σ ω  τ ω ν  ο -

π ο ί ω ν  τ α  υ π ο κ ε ί µ ε ν α  π ρ ο σ π α θ ο ύ ν  ν α  κ α τ α ν ο ή σ ο υ ν  τ ο ν  κ ό σ µ ο .  

Η  ε π ι κ ο ι ν ω ν ί α  ε ί ν α ι  η  α π α ρ α ί τ η τ η  δ ι α δ ι κ α σ ί α  γ ι α  τ η ν  π ι σ τ ο -

π ο ί η σ η  τ η ς  γ ν ώ σ η ς .  Μέσω  α υ τ ή ς ,  η  γ ν ώ σ η  ο λ ο κ λ η ρώ ν ε τ α ι  κ α ι  

θ ε σ µ ο θ ε τ ε ί τ α ι .  

«Η σωστή επικοινωνία είναι η κόλλα που κρατάει τα στοιχεία µιας κοινότη-

τας ενωµένα. Σκοπός µιας σωστής επικοινωνίας στην τάξη είναι να δηµιουργεί α-

ντιδράσεις συντονισµένες στις προσδοκίες των συµµετεχόντων» (Anna Sfard, 

2003). Κατά τον Vygotsky, η δηµιουργία νοήµατος είναι η µοναδική ανθρώπινη 

δραστηριότητα η οποία πηγάζει από την ανάγκη να µοιραστούµε τις εµπειρίες 
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µας µε τους άλλους ανθρώπους. Αν αυτή η ανάγκη είναι που θέτει σε κίνηση τις 

νοητικές λειτουργίες, τότε θα πρέπει να είναι αυτή που µας οδηγεί στη µάθηση. 

Τα µαθηµατικά αντικείµενα προκύπτουν µέσα από την ανάγκη επικοινωνίας 

(συµπεριλαµβανοµένης και της εσωτερικής επικοινωνίας – σκέψης), η οποία οδη-

γεί τους ανθρώπους στην δηµιουργία εικονικών αντικειµένων όπως οι αριθµοί, οι 

συναρτήσεις, σύνολα κλπ.  

Σε επικοινωνιακό πλαίσιο µέσα στην τάξη, ο µαθητής συλλέγει ιδιότητες γύ-

ρω από την αναφορά µιας λέξης ή ενός συµβόλου, τόσο στο επίπεδο του συνειδη-

τού όσο και του ασυνείδητου. Για να θεωρηθεί ότι έχει λάβει το νόηµα θα πρέπει 

να µπορεί να αναπαράγει εσωτερικά τη σύνθεση των εµπειριών ξεχωρίζοντας τις 

συνειδητές από τις ασυνείδητες γνώσεις και να δηµιουργεί ένα ασυνείδητο σχήµα 

για την έννοια. Αυτό δηµιουργείται απ’ τα κοινά γνωρίσµατα που αναγνωρίζει ανε-

ξάρτητα από το πλαίσιο στο οποίο έχει προσλάβει την έννοια κάθε φορά. Έτσι, η 

έννοια ανεξάρτητη από τα πλαίσια αυτονοµείται. Είναι υποκειµενική, βρίσκεται 

στο µυαλό και όχι στο ενδεχόµενο σύµβολό της.  

Η λέξη ή το σύµβολο αντίστροφα, λόγω µιας σύµβασης ανακαλεί στον καθέ-

να µια προσωπική υποκειµενική αναπαράσταση. Οι αναπαραστάσεις εκείνων που 

επικοινωνούν πρέπει να είναι συµβατές, µε την έννοια να µην έρχονται σε αντίφα-

ση µε τις προσδοκίες τους. Με το πέρασµα του χρόνου δηµιουργείται στο µυαλό 

του υποκειµένου µια συστάδα εννοιών µε συνοχή που αντιστοιχεί µε ένα σηµείο ή 

σύµβολο και που διατηρείται ενωµένη, ακόµα και όταν το σύµβολο αντικαταστα-

θεί µε ένα καινούργιο. Για παράδειγµα, οι µαθηµατικοί ήξεραν να χειρίζονται 

σύµβολα όπως 1-  πριν αναγνωριστούν οι µιγαδικοί σαν ολοκληρωµένο µαθη-

µατικό αντικείµενο.  

Σήµερα οι µαθητές ρίχνονται σε προκαθορισµένη συζήτηση µε έτοιµους 

κανόνες και σύµβολα που έχουν λειτουργική χρήση από τη στιγµή της γνωριµίας 

τους. ∆ηλαδή η δοµική ερµηνεία, τους επιβάλλεται από τον τρόπο που αυτά χρη-

σιµοποιούνται.  

 



 -136-

4.4.2. Η  διαφορετικότητα  δασκάλου  µαθητή   

στην  κοινωνική  διαδικασία  της  τάξης   

Κάτω από την πίεση της γραµµικότητας και την ποσοτική, σειριακής µορ-

φής ύλη των µαθηµατικών, η κοινωνική διαδικασία διδασκαλίας µάθησης στερεί-

ται του κύριου κοινωνικού της χαρακτήρα και εκφυλίζεται σε κάποια µορφή επι-

κοινωνιακού µοντέλου ρουτίνας. «Η µαθηµατική λογική της ιδανικής διαδικασίας 

διδασκαλίας - µάθησης αντικαθίσταται από την κοινωνική λογική αυτού του τύπου 

της διδασκαλίας» (Bauersfeld, 1988). Η αντίθεση ανάµεσα στην παραπάνω διαδι-

κασία και την οικοδόµηση της γνώσης, όπως είναι φυσικό έχει επίδραση στην συ-

νάντηση του δάσκαλου µε τον µαθητή. Λαµβάνοντας κανείς υπ’ όψιν τους λόγους 

που αναφέρθηκαν στην προηγούµενη ενότητα όσον αφορά την διαφορετικότητα 

του χαρακτήρα της γνώσης του καθηγητή από τον µαθητή, τότε αντιλαµβάνεται 

ότι έχουµε δύο παράλληλες πορείες χωρίς σηµείο «συνάντησης».  
 

                         Μαθηµατ ική  γνώση  
 

  ∆ασκάλου  
 

 Μαθηµατ ική  γνώση  
 
       Μαθητή  

σχήµα 4.3 
 

Η «συνάντηση» δεν µπορεί να προγραµµατιστεί, αλλά έρχεται απρόβλεπτα 

σε τυχαία στιγµή. Ο δάσκαλος όσο και να το θέλει δεν µπορεί να οδηγήσει σε αυ-

τή, αλλά µόνο να την προετοιµάσει και να προσπαθήσει να την συλλάβει όταν εµ-

φανιστεί (Οtto F. Bollnow). Στο µάθηµα πρέπει να δηµιουργούνται οι προϋποθέ-

σεις για συνάντηση, χωρίς ο δάσκαλος να µπορεί να επηρεάσει το εάν και το πότε.  

Αυτό που συµβαίνει συνήθως είναι, ο δάσκαλος να παρουσιάζει ένα καινούρ-

γιο αντικείµενο στον µαθητή το οποίο σταδιακά θα είναι το ζητούµενο της διαδι-

κασίας µάθησης. Ίσως να συνδέεται και µε ήδη γνωστά. Ίσως η σειρά παράθεσης 

των εννοιών, να είναι αντίθετη µε την ιστορική σειρά ανακάλυψής τους (όπως συµ-
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βαίνει µε τη διδασκαλία της ανάλυσης στο λύκειο). Η ιστορική σειρά όµως προσ-

διορίζει την αιτιατή προσέγγιση των εννοιών και απεικονίζει τον τρόπο λειτουργί-

ας του ανθρώπινου νου και την εξέλιξη της επιστήµης. Ένας τέτοιος τρόπος παρά-

θεσης, µε αιτιατές ανακαλύψεις, µπορεί να συντηρεί την απόβλεψη του µαθητή. Η 

ιστορική αλληλουχία των εννοιών είναι γνωστή στο δάσκαλο αλλά όχι στο µαθητή. 

Αποτέλεσµα είναι, ενώ ο δάσκαλος έχει µια γνώση δοµηµένη και µε συνάφεια, ο 

µαθητής υποχρεώνεται να δοµήσει µια σειριακή παράθεση πληροφοριών. Όµως 

στην κατανόηση των εννοιών η ολότητα είναι ευρύτερη από το άθροισµα των επί 

µέρους. Η τακτική του να δίνουµε πρώτα τα επί µέρους κοµµάτια και στο τέλος 

να προσπαθούµε να τα συνδέσουµε δεν είναι και η καλύτερη. Στην προκειµένη 

περίπτωση ζητούµε από τους µαθητές να συνθέσουν ένα puzzle του οποίου δεν 

γνωρίζουν την τελική εικόνα. ∆εν βλέπουν τα Μαθηµατικά σαν ένα ιεραρχηµένο 

και συνεκτικό σώµα γνώσης όπως είναι στο µυαλό του δασκάλου αλλά σαν ένα 

ασχηµάτιστο πεδίο µε τυχαίους συνδέσµους. Όµως αυτό που προσδιορίζει την 

ποιότητα της γνώσης, είναι το να µπορείς να βλέπεις την εσωτερική λογική της. 

Εάν λοιπόν η κατανόηση της δοµής της είναι σηµαντικό, τότε το ζητούµενο είναι 

η οργάνωση των συνδέσµων µεταξύ των εννοιών. Αυτό που παρουσιάζεται στους 

µαθητές σαν ένας πρωτότυπος και ενιαίος τρόπος περιγραφής και ανάπτυξης της 

γνώσης είναι το αποτέλεσµα µακροχρόνιων και αντιφατικών προσπαθειών, ατόµων 

τα οποία έχουν είδη κατανοήσει τις έννοιες και την εξάρτησή τους. Η σχηµατο-

ποίηση της ανάπτυξης της µαθηµατικής γνώσης στο σχολείο µε ανάλογο τρόπο 

είναι δύσκολη και ιδιαίτερα απαιτητική. Αυτό απαιτεί την διαφοροποίηση της 

σύλληψης των σχολικών µαθηµατικών και µε τις ανάλογες επιπτώσεις στην διαδι-

κασία διδασκαλίας-µάθησης. Επειδή ο δάσκαλος δεν µπορεί εκ των προτέρων να 

γνωρίζει ακριβώς τις δοµές που προϋπάρχουν στα µυαλά των µαθητών του, και σε 

ποιες παρεξηγήσεις θα µπορούσαν να οδηγήσουν, πρέπει να προσεγγίσει την έν-

νοια µε όσο το δυνατόν περισσότερους τρόπους θα ήταν δυνατόν να προσληφθεί. 

Να ψάξει τα γλωσσικά πλέγµατα που συγκροτούν δοµές στην φυσική γλώσσα µέ-

σα από την λειτουργία της έννοιας στην πράξη, µέσα από αντίθετες έννοιες ή την 
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ιστορία του όρου, µε σκοπό να αναδείξει την σχέση τις έννοιας µε άλλα εννοιολο-

γικά πεδία. 

Αυτό που συµβαίνει συνήθως, είναι δάσκαλος και µαθητές να αντιµετωπίζουν 

µε διαφορετικό τρόπο τη µαθηµατική γνώση. ∆ουλεύουν σε διαφορετικά επιστη-

µολογικά τρίγωνα,  
 

Ε π ι σ τ η µ ο λ ο γ ι κ ό   Τ ρ ί γ ω ν ο 
 

 Αντικείµενο                      Σήµα 
 
 

 Έννοια 
σχήµα 4.4 

 

όπου οι µαθητές εντοπίζουν τη σχέση µεταξύ αντικειµένου και σήµατος σύµφωνα 

µε την τοπική τους οπτική, ενώ ο δάσκαλος χρησιµοποιεί ένα επιστηµολογικό 

τρίγωνο, που εκφράζει τη δική του πιο σφαιρική άποψη, το οποίο περικλείει την 

σχέση αντικειµένου – σήµατος των µαθητών, σαν ένα νέο αντικείµενο υψηλότερης 

τάξης στο τρίγωνό του.  
 

4.4.3. Επικοινωνία  και  Απόβλεψη   

Το επιθυµητό σε µια διδασκαλία θα ήταν η µεγίστη δυνατή προσέγγιση των 

επιστηµολογικών τριγώνων στα οποία κινούνται ο δάσκαλος και ο µαθητής. Εδώ 

αξίζει να δούµε τι αναφέρει ο G. Steinbring (1991) σχετικά: «Τα µαθηµατικά σή-

µατα, όπως και οι όψεις της κατάστασης αναφοράς, είναι συγκεκριµένα υλικά γε-

γονότα που είναι σε θέση να δώσουν µαθηµατικό νόηµα µ ό ν ο  ε σ κ ε µ µ έ ν α . Το 

σήµα από µόνο του δεν έχει µαθηµατικό νόηµα, µόνο σ τ η ν  α π ό β λ ε ψ ή  τ ο υ  

σ ε  κ ά π ο ι ο  π λ α ί σ ι ο . Και στοιχεία στο επίπεδο του αντικειµένου δίνουν µα-

θηµατικό νόηµα µόνο στην πρόθεσή τους να παρουσιάσουν µια σχετιστική δοµή 

κρυµµένη στην κατάσταση αναφοράς». Είναι αυτό το «ν ό η µ α  α π ό  π ρ ό θ ε σ η » 

µε το οποίο τα µαθηµατικά σήµατα και όψεις της κατάστασης αναφοράς πρέπει 

να εφοδιάζονται έτσι ώστε να γίνονται παραγωγικά στοιχεία στο επιστηµολογικό 

τρίγωνο». 
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Η  δ η µ ι ο υ ρ γ ί α  ν ο ή µ α τ ο ς  α π ό  π ρ ό θ ε σ η ,  σ υ ν δ ε δ ε µ έ ν η  µ ε  

σ ή µ α τ α  κ α ι  α ν τ ι κ ε ί µ ε ν α ,  α π α ι τ ε ί  τ η ν  α ν ά µ ι ξ η  τ ο υ  ε ν ε ρ γ ο ύ  

γ ν ω σ τ ι κ ο ύ  υ π ο κ ε ι µ έ ν ο υ  σ τ η ν  α ν ά π τ υ ξ η  τ η ς  µ α θ η µ α τ ι κ ή ς  γ ν ώ -

σ η ς .  Σε αυτήν την προσπάθεια µε την νέα γνώση, αυτό το γ ν ω σ τ ι κ ό  υ π ο -

κ ε ί µ ε ν ο  π ρ έ π ε ι  ν α  π ά ρ ε ι  α π ο φ ά σ ε ι ς  γ ι α  τ ο  σ κ ό π ι µ ο  ν ό η µ α  κ α ι  

π ρ έ π ε ι  ν α  ο ρ γ α ν ώ σ ε ι  τ η ν  ε µ φ ά ν ι σ η  ν έ ω ν  σ χ έ σ ε ω ν  µ ε τ α ξ ύ  α -

ν τ ι κ ε ι µ έ ν ο υ ,  σ ή µ α τ ο ς  κ α ι  έ ν ν ο ι α ς .  

 

•  ∆ά σ κ α λ ο ς  κ α ι  µ α θ η τ έ ς   

Για έναν εξωτερικό παρατηρητή, ο δάσκαλος και οι µαθητές δρουν σε δια-

φορετικά επίπεδα και επιχειρηµατολογούν χρησιµοποιώντας τους ίδιους όρους 

στο πλαίσιο αναφοράς τους, στα επιστηµολογικά τους τρίγωνα, αλλά µε τελείως 

διαφορετικό εσκεµµένο νόηµα. ∆εν συνεννοούνται! Πολλές φορές η διαφορά των 

εσκεµµένων νοηµάτων των εννοιών παραµένει καλυµµένη, και προς το τέλος µοιά-

ζει να εµφανίζεται να επέρχεται κάτι σαν τυπική εξωτερική συµφωνία µ ε  µ ε θ ο -

δ ι κ έ ς  β ο ή θ ε ι ε ς  κ α ι  τ ρ ι κ  σ ε  ό φ ε λ ο ς  τ η ς  υ λ ι κ ή ς  ο π τ ι κ ή ς .  

Άρα, το πώς θα προκύψει η σύµπτωση της απόβλεψης µαθητή – δάσκαλου 

είναι το ζητούµενο. Αυτό δεν αντιµετωπίζεται µε την γλωσσική αυταπάτη της 

φορµαλιστικής διδασκαλίας, ούτε µε τις ελεύθερες µαθητικές δραστηριότητες που 

στην ουσία εγκαταλείπουν τον µαθητή στο πέλαγος του αυθόρµητου, χωρίς ενότη-

τα και στόχο. 

Το π ρ ό β λ η µ α  τ η ς  µ ε τ ά φ ρ α σ η ς  τ η ς  ε ν ν ο ι ο λ ο γ ι κ ή ς  δ ο µ ή ς  

τ ο υ  δ α σ κ ά λ ο υ  σ ε  ε κ ε ί ν η  τ ο υ  µ α θ η τ ή  ε ί ν α ι  π ά ν τ α  ε π ί κ α ι ρ ο .  

Ο Habermas,44 λέγοντας ότι «το παράδειγµα της γνώσης των αντικειµένων 

πρέπει να αντικατασταθεί από το παράδειγµα της συνεννόησης µεταξύ υποκειµέ-

νων ικανών να επικοινωνούν µέσω της γλώσσας και να πράττουν» δείχνει ότι το 

επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι το επικοινωνιακό περιβάλλον. Εάν 

πιστεύουµε ότι η αποσαφήνιση και η εξέλιξη και ίσως η εφαρµογή των µαθηµατι-
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κών εννοιών, εξελίσσεται καθηµερινά τότε ο «διάλογος» παίζει τον κεντρικό ρόλο 

στην αίθουσα των µαθηµατικών.  

Στην ορολογία µας η µάθηση χαρακτηρίζεται από δύο παράγοντες που συ-

ναντώνται δάσκαλος – µαθητές. Ένα από τα προβλήµατα είναι ο συντονισµός δύο 

διαφορετικών ενεργηµάτων, διδάσκω – µαθαίνω. Είναι ενδιαφέρον να δούµε πώς 

συναντώνται ως προς το εκπαιδευτικό περιεχόµενο, στις συνήθεις διδασκαλίες. 

Ένα είδος συνάντησης θα µπορούσε να χαρακτηρισθεί στρατηγική του «µαντεύ-

ειν». Μια άλλη µπορεί να είναι µέσω της επιτακτικής χρήσης του βιβλίου. Η επι-

κοινωνία όµως, δεν προσδιορίζεται µόνο σαν επικοινωνία πάνω σε κάποιο συγκε-

κριµένο θέµα των µαθηµατικών, αλλά στοχεύει και σε ένα µετα-επίπεδο· στο εν-

διαφέρον των µαθητών να κατανοήσουν τον σκοπό της εκπαίδευσης (και γιατί να 

το µάθω, ποια η χρησιµότητά του πέραν του µαθήµατος, µήπως θα το χρησιµο-

ποιήσω παρακάτω, αφού δεν θα ακολουθήσει συναφές πεδίο αργότερα). Σ’ αυτό 

το µετα-επίπεδο βρίσκεται η προϋπόθεση της ένταξης του µαθητή στη µαθησιακή 

διαδικασία, σαν ενεργό υποκείµενο που έχει την πρόθεση να µάθει.  

Οι αποβλέψεις του ατόµου προσδιορίζονται από τις ιδέες, οι οποίες µπορεί 

να είναι συγκεχυµένες και όχι πολυδουλεµένες. Είναι αµφισβητήσιµες αλλά όχι 

αγνοήσιµες και ο δάσκαλος πρέπει να τις προκαλεί και να προσπαθεί να τις κατα-

λάβει. Από την άλλη οι µαθητές πρέπει να διερωτώνται για τους στόχους που υ-

πάρχουν στο πρόγραµµα και τις προθέσεις του δασκάλου. Αυτή η διαδικασία θα 

δηµιουργήσει διαπραγµάτευση η οποία ή θα οδηγήσει στην τροποποίηση ή θα 

θέσει σε κρίση τους στόχους και τις αιτίες των ενεργειών. Αυτοί πρέπει να γίνουν 

εµφανείς και στα πλαίσια κατανόησης του µαθητή. 

«Ο άνθρωπος είναι µια µονάδα που αντιδρά και επικοινωνεί µε µια συγκε-

κριµένη λογική. Συνδέεται µε κοινωνικές οµάδες του περιβάλλοντός του και ανα-

καλύπτει τον εαυτό του µέσα από τις αντιδράσεις των υπολοίπων µελών της οµά-

δας προς αυτόν» (Mead). 
 

                                                                                                                                                                         
44 J. Habermas, Theory des Kommukativen Handels, 1981. 
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4.4.4. Κοινή  απόβλεψη  δασκάλου  – µαθητή   

Η απόβλεψη αποφασίζει για τα πράγµατα που διαλέγει κάποιος να δει, να 

ακούσει, να καταλάβει και να προσέξει σε µια συζήτηση. Προσδιορίζεται από την 

χρήση της γλώσσας, για τα πράγµατα που επιλέγουµε να µιλήσουµε ή όχι και τον 

τρόπο αλληλοκατανόησης. Ο σκοπός µιας συζήτησης είναι η κατανόηση της προ-

οπτικής του συνοµιλητή. Άρα το σηµαντικό είναι να δηµιουργηθεί µια κοινή προ-

οπτική η οποία θα δηµιουργήσει και το νόηµα. Ακ ό µ α  κ α ι  α ν  ό λ α  ε ξ η -

γ ο ύ ν τ α ι ,  µπορεί να είναι δύσκολη η επικοινωνία εάν δεν υπάρχει κοινή απόβλε-

ψη, πράγµα ιδιαίτερα σηµαντικό στην διαδικασία της τάξης Π.χ., πολλές φορές οι 

µαθητές επικεντρώνονται στην εξαγωγή του σωστού αποτελέσµατος γιατί έχει ε-

δραιωθεί στην εµπειρία τους, την συνείδησή τους, ότι τ ο  « π α ι χ ν ί δ ι »  τ η ς  δ ι -

δ α σ κ α λ ί α ς  τ ω ν  Μαθ η µ α τ ι κ ώ ν  ε ί ν α ι  α ν ά µ ε σ α  σ τ ο  σ ω σ τ ό  κ α ι  

σ τ ο  λ ά θ ο ς , ενώ ο σκοπός του καθηγητή είναι να εξηγήσει την αλγοριθµική δια-

δικασία. 

Όταν ο καθηγητής επικεντρώνεται στο να δείχνει τα λάθη, δηµιουργεί την 

πεποίθηση στους µαθητές ότι σκοπός είναι η διόρθωση των λαθών. Με άλλα λόγι-

α, θα λέγαµε ότι διαµορφώνονται άτυπα οι όροι του διδακτικού συµβολαίου, σε 

λάθος όµως κατεύθυνση. 

Η κοινή προοπτική που θα εγκαθιδρυθεί στην τάξη είναι η παράγωγος δύ-

ναµη, για την εξαγωγή νοήµατος. 

Η διαπραγµάτευση της προοπτικής προϋποθέτει µια πλατφόρµα πέρα από 

την γλώσσα. Προϋποθέτει όµως ότι θα µπορούµε να συζητήσουµε για το π ώ ς  ο ι  

έ ν ν ο ι ε ς  π ο υ  χ ρ η σ ι µ ο π ο ι ο ύ µ ε  α π ο κ τ ο ύ ν  τ η  σ η µ α σ ί α  τ ο υ ς . Για 

τον λόγο αυτό θα πρέπει και τα δύο µέρη (µαθητές – καθηγητής) να έχουν συνει-

δητοποιήσει το σκοπό της διδασκαλίας. 

Σε κάθε καινούργια ενότητα υπάρχει η ανάγκη της συζήτησης και του προσ-

διορισµού των στόχων ώστε να οριοθετήσουµε την απόβλεψη του µαθητή. Εάν 

δεν παρουσιαστούν οι σωστές προϋποθέσεις και τα εργαλεία για να µιλήσουµε για 

σκοπούς και στόχους το αποτέλεσµα θα είναι µια ακρωτηριασµένη (ηµιτελής) συ-
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ζήτηση. Η καθηµερινή πρακτική είναι πλήρης παραδειγµάτων. Ένα τέτοιο αποτε-

λεί η έννοια της παραγοντοποίησης στην Γ΄ Γυµνασίου και Α΄ Λυκείου. Στην Γ΄ 

Γυµνασίου, µετά το κεφάλαιο της παραγοντοποίησης ακολουθεί το κεφάλαιο εύ-

ρεσης ριζών τριωνύµου µε βάση το τύπο της διακρίνουσας.45 Εδώ παρατηρούµε 

ότι ακόµα και σε ασκήσεις της µορφής:  

«Να λυθεί η εξίσωση x2 – 5x = 0», 

µεγάλο ποσοστό µαθητών χρησιµοποιεί τους τύπους και όχι την παραγοντοποίη-

ση, η οποία είναι ευκολότερη και µε µικρότερη πιθανότητα υπολογιστικού λά-

θους. Πιστεύουµε ότι οι λόγοι για το γεγονός αυτό είναι δύο. Ο πρώτος είναι γιατί 

πιστεύουν ότι έτσι θα προτιµά ο καθηγητής εφόσον βρισκόµαστε στο οικείο κεφά-

λαιο. Αυτό δείχνει ότι η απόβλεψη του µαθητή στην τάξη είναι να µαντεύει κάθε 

φορά τι θα ήθελε ο καθηγητής και να δρα αναλόγως, ανταποκρινόµενος κατά την 

αντίληψή του στο υπόρρητο συµβόλαιο. Ο δεύτερος είναι ότι δεν βλέπει την πα-

ραγοντοποίηση σαν εργαλείο στη λύση εξισώσεων. Άρα, στο συγκεκριµένο µάθη-

µα δεν είχαν προσδιοριστεί καλά οι στόχοι. Θεωρεί ότι µόνον όταν του ζητηθεί 

θα χρησιµοποιήσει την τεχνική αυτή, διότι οι περισσότερες ασκήσεις του βιβλίου 

έχουν την εκφώνηση «να παραγοντοποιηθεί η παράσταση». 

Οι µαθητές αποτελούν µέρος της διδακτικής διαδικασίας είτε επειδή έχουν 

κατανοήσει και δεχθεί το τι µέλλει γενέσθαι, είτε επειδή τυφλά (µέσα στο πλαίσιο 

του συµβολαίου) έχουν δεχτεί ότι πρέπει να ακολουθήσουν το δάσκαλο. 

Η Lena Lindenskov (1993a), µετά από έρευνα σε µαθητές µεγάλων τάξεων 

γυµνασίου έδειξε ότι οι στρατηγικές µάθησης παρουσιάζουν αξιοσηµείωτα µοντέ-

λα, µε την έννοια ότι κάθε µαθητής µπορούσε να εξηγήσει γιατί αντέδρασε µε το 

συγκεκριµένο τρόπο σε διαφορετικά ερεθίσµατα στη µαθηµατική εκπαίδευση. Οι 

metaconceptions που έχουν οι µαθητές για τα µαθηµατικά δηµιουργούν µοντέλα ερ-

µηνείας των διαφόρων εργασιών που προτείνονται από τον δάσκαλο. Λαµβάνουν 

υπ’ όψιν τους τις δικές τους προτεραιότητες και αντιδρούν σύµφωνα µε αυτές κατά 

                                                            
45  Αξίζει να σηµειωθεί ότι η εύρεση του τύπου επίλυσης τριωνύµου γίνεται µε την µέθοδο της παραγοντοποίη-
σης στην οποία δεν δίνεται σηµασία και τις περισσότερες φορές παραλείπεται από τη διδακτική διαδικασία. 
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την εκπαιδευτική διαδικασία. Την αντίδραση αυτή των µαθητών η Lindenskov 

ονοµάζει «students curriculum». Μπορεί κανείς να δει τα µοντέλα αυτά σαν εµπειρι-

κή απόδειξη της ιδέας ότι στη µαθησιακή διαδικασία οι µαθητές είναι ενεργά 

πρόσωπα και η µάθηση είναι παρόµοια µε πράξη. Όµως, οι πράξεις τους πρέπει 

να κατανοηθούν σε σχέση µε τις διαθέσεις τους. Η στρατηγική µάθησης που υιο-

θετούν αποκαλύπτει µέρη της δοµής των διαθέσεων τους  

Η µεταµάθηση βοηθάει τους µαθητές να µαθαίνουν. Εάν οι µαθητές επανει-

ληµµένα δεν καταλαβαίνουν τις αποβλέψεις που κρύβονται πίσω από την απόκτη-

ση µιας συγκεκριµένης ικανότητας, θα αποκτήσουν µεταγνώση46 η οποία θα τους 

δηµιουργήσει προβλήµατα στο µέλλον. 

Η αναγνώριση µιας παρεξήγησης ή ελλιπούς κατανόησης είναι το πρώτο 

βήµα για αµοιβαία κατανόηση. Το επόµενο είναι η επικοινωνία. π.χ. η έννοια του 

γεµίζω σε ένα πρόβληµα µπορεί να αναφέρεται σε χρόνο, όγκο, επιφάνεια. Όταν 

χρησιµοποιηθεί από τον διδάσκοντα χρειάζεται να διασαφηνιστεί. 

Το σωστό στήσιµο του σκηνικού και τα κοµβικά σηµεία δίνουν περιεχόµενο 

στην συζήτηση, αποκαλύπτουν τις αποβλέψεις του δασκάλου και τους σκοπούς του 

θέµατος και έτσι δείχνουν την κατεύθυνση της διαδικασίας διδασκαλίας – µάθησης. 

Ο δάσκαλος έχει µια ιδέα, µια απόβλεψη, την οποία κυνηγάει και οι µαθητές θα 

πρέπει να µαντέψουν ποια είναι αυτή. Έτσι, ετοιµάζει το θέµα µε κάποιο σκεπτικό, 

το οποίο θέλει να πραγµατοποιήσει, ενώ οι µαθητές προσπαθούν να ξεκαθαρίσουν 

που αναφέρεται το θέµα και γιατί. Ο δάσκαλος κάνει ερωτήσεις, δίνει παραδείγµα-

τα, αλλά οι απαντήσεις δεν ανταποκρίνονται στις κρυµµένες προσδοκίες του. Οι 

αποβλέψεις των µαθητών δεν συµπίπτουν µε τις αποβλέψεις του δασκάλου γιατί δεν 

τις έκανε εµφανείς και αυτό µπλοκάρει την µεταξύ τους επικοινωνία.  

Πολλές φορές, αν και φαίνεται η όλη διαδικασία σαν ένας ανοικτός διάλο-

γος, ο δάσκαλος δεν ακούει τι προτείνουν οι µαθητές και εντέλει η µεταγνώση που 

προσκοµίζουν οι µαθητές είναι: ο δάσκαλος είναι πάντα σωστός ανεξάρτητα µε το 
                                                            
46  Μεταγνώση: Είναι η γνώση για τη γνώση που έχω αποκτήσει 

  Μεταµάθηση: Είναι η µάθηση για τη διαδικασία της µάθησης που έχω αποκτήσει. 
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τι πιστεύουµε, αυτός αποφασίζει το σωστό – λάθος, σηµαντικό – ασήµαντο. Ή ότι 

στα µαθηµατικά υπάρχει πάντα µόνο µία σωστή απάντηση. 

Εν τέλει ο τρόπος επικοινωνίας του καθηγητή φτιάχνει και την «φιλοσοφία 

για τα µαθηµατικά» των µαθητών. 

Εάν η επικοινωνία αποκτήσει τη σωστή διαδικασία τότε η µεταεπικοινωνία 

µπορεί να είναι ο καταλύτης που θα βοηθήσει να κινηθούµε µε διαφορετικό τρόπο 

και έτσι η µεταµάθηση των παιδιών να αποκτήσει το νόηµα: «Αξίζει τον κόπο να 

πω τη γνώµη µου. Ο δάσκαλος την ακούει πάντα, µπορεί να βοηθήσει την εξέλιξη 

ή την αλλαγή των πραγµάτων».47 

Σ’ αυτή τη διαδικασία τούς µαθαίνουµε – συζητώντας (επικοινωνώντας). Η 

δυνατότητα να εξηγήσει ο δάσκαλος, γνώµες, λύσεις, µεθόδους είναι ένα παρά-

δειγµα του πώς εξελίσσουµε τη µαθηµατική γνώση µέσω της επικοινωνίας. Οι µα-

θητές ασυνείδητα έρχονται να κατακτήσουν τις προθέσεις της διδακτικής διαδικα-

σίας, η δε προσπάθεια αυτή είναι µια συνειδητή προσπάθεια µε απόβλεψη. 

 

4.5. Ανακαλύπτω την Απόβλεψη του Μαθητή  

Ο τρόπος για να το πετύχει αυτό ο δάσκαλος λέγεται «ε ν ε ρ γ η τ ι κ ό  ά -

κ ο υ σ µ α  (ενεργή ακρόαση)» που σηµαίνει, ξεχνά προς στιγµή τη δική του άποψη 

και υιοθετεί την άποψη του µαθητή. Ή ,  α λ λ ι ώ ς ,  « κ ά ν ε  ε π α φ ή » ,  σ υ ν τ ο -

ν ί σ ο υ  σ τ ο  ί δ ι ο  κ α ν ά λ ι ,  µ ί λ α  τ η ν  ί δ ι α  γ λ ώ σ σ α ,  ξ ε κ ί ν α  π ά ν τ α  

τ ι ς  φ ρ ά σ ε ι ς  µ ε  τ ο  « ε µ ε ί ς »  (ICM - Inquiry cooperation models).48 

Πρέπει ο δάσκαλος να εξετάζει τις πιθανότητες για δηµιουργία ιδεών και στό-

χων της µαθησιακής κατάστασης που είναι κατανοητά στους µαθητές. 

Επίσης, τις πιθανότητες που υπάρχουν ώστε οι µαθητές να εκφράζονται και 

να κάνουν κατανοητό στο δάσκαλο τον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβάνονται τις 

ιδέες τους και τις ελπίδες τους.  

                                                            
47  Μια τυποποίηση της περιγραφής τέτοιων διαδικασιών µάθησης αποτελεί η θεωρία των διδακτικών κατα-

στάσεων του Brousseau (βλ. Michel Henry, ∆ιδακτική των Μαθηµατικών, σελ. 53) 

48  Helle Alro – Ole Skovsmose, «Students’good reasons». 



 -145-

Γιατί είναι χρήσιµο να εξετάζει ο δάσκαλος τα βαθύτερα αίτια για τα οποία 

οι µαθητές ενεργούν κατά κάποιο τρόπο; 

1. Γιατί µαθαίνει τον τρόπο που σκέπτονται. 

2. Βοηθάει τους µαθητές να κατανοήσουν τον τρόπο που ενεργεί στην τάξη. 

3. Μπορεί να αποκαλύψει πηγές παρεξηγήσεων και παρερµηνειών.  

4. Μπορεί να προκαλέσει µέσω αυτών τους µαθητές του και να επιδράσει 

στην διερεύνηση των απόψεών τους για τη γνώση. 

5. Είναι ένα σηµείο εκκίνησης της αντίδρασης του µαθητή. 

Πολλές φορές οι δάσκαλοι αντιµετωπίζουν τους µαθητές σαν µαθηµατικούς 

και µόνον από την µαθηµατική πλευρά του περιεχοµένου. Υπάρχουν όµως περι-

πτώσεις που θα πρέπει να εξετάζουµε τις εκπαιδευτικές προθέσεις και στόχους. Οι 

ερωτήσεις και οι ενέργειες των µαθητών είναι µέρος της δηµιουργίας προθέσεων 

επί τη βάσει των προδιαθέσεων τους και η µεταφορά τους στην µάθηση. 

Το κλασικό «σήµερα θα µάθουµε για...» κόβει κάθε διάθεση διαπραγµάτευ-

σης και ο µαθητής είναι σαν το φαντάρο στην πρώτη γραµµή που δεν ξέρει την 

θέση του και το τι πρόκειται να συµβεί γιατί δεν έχει ιδέα για το σχέδιο που θα 

ακολουθηθεί και τον τελικό προορισµό. Έτσι το σύνηθες φαινόµενο που παρατη-

ρείται στην τάξη είναι η βελτίωση των underground προθέσεων, που ποτέ δεν είναι 

κοινές στην κοινωνία της τάξης. Η αγνόηση των προθέσεων των µαθητών δεν έχει 

σαν συνέπεια το άδειασµα αυτών από προθέσεις έτσι ώστε να είναι έτοιµοι να δε-

χτούν στόχους και αιτίες αλλά η πληθώρα των underground προθέσεων θα δρα-

στηριοποιηθεί και το π ρ ό γ ρ α µ µ α  τ ο υ  µ α θ η τ ή  θα έλθει σε αντίθεση µε το 

επίσηµο πρόγραµµα. Ο µαθητής µπορεί να πιέζεται όταν µπαίνει στην τάξη αλλά 

θα δηµιουργήσει τον δικό του χώρο για δράση. 

Παραδείγµατα underground προθέσεων µπορεί να είναι: 

 Πώς µπορεί να κρυφτεί το γεγονός ότι δεν έχει γίνει η εργασία  

που έπρεπε να γίνει στο σπίτι;  

 Με ποιόν τρόπο θα εξασφαλίσουµε ψηλούς βαθµούς;  

 Πώς θα κάνουµε πολλούς φίλους;  
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 Πώς θα µπούµε στην ίδια οµάδα µε την Μαρία;  

Ή, θα προσπαθήσουν να συζητήσουν, να κρυφτούν από τον δάσκαλο, να χα-

ζέψουν έξω από το παράθυρο κλπ.  

Όταν το ίδιο το πρόγραµµα είναι αδιάφορο, οι µαθητές µπορούν να εφεύρουν 

πολλές τέτοιες προθέσεις για να δώσουν νόηµα στην σχολική ζωή. Το παραπάνω 

φαινόµενο εξαπλώνεται σαν επιδηµία ειδικά σε µια τάξη µαθηµατικών κλασικής δι-

δασκαλίας, όπου αντί να χαρακτηρίζεται από τροποποίηση, ή ολοκλήρωση, ή αντι-

κατάσταση προθέσεων χαρακτηρίζεται από µια πληθώρα ατοµικών τέτοιων. 

Όταν οι µαθητές παραιτούνται από το να καταθέσουν τις προθέσεις τους 

στην τάξη, τότε εγκαθιδρύουν τέτοιες προθέσεις, οι οποίες όταν κυριαρχήσουν, η 

συµπεριφορά των µαθητών γίνεται µηχανιστική (γιατί πρέπει). Το ότι δεν µπορούν 

να βρουν τους εαυτούς τους στην µαθησιακή διαδικασία, εµφανίζεται εν τέλει σαν 

έλλειψη µαθηµατικής ικανότητας, που καταλήγει στις διαπιστώσεις του δασκάλου, 

αδύναµος, αµέτοχος, θέλει πολλή βοήθεια κλπ. 

Σ υ µ π έ ρ α σ µ α :  Για να ενεργοποιηθούν οι µαθητές στη µαθησιακή διαδι-

κασία πρέπει να γνωρίζουν τους στόχους του θέµατος και τις προθέσεις του δα-

σκάλου, γιατί τότε εµπλέκονται στην διαδικασία της επικοινωνίας. Μετά έρχεται η 

διαπραγµάτευση. Είναι µια σύνθετη διαδικασία όπου οι µαθητές οικειοποιούνται 

τους στόχους και τη διαδικασία. 

 

4.6. Η Προέλευση της Απόβλεψης στη ∆ιαδικασία της Μάθησης 

Ο Skovsmose θέλει τις αποβλέψεις να είναι συνδεδεµένες µε το πεδίο των δι-

αθέσεων (dispositions) ή προ-προθέσεων, εµπλέκοντας εµµέσως τα συναισθήµατα ως 

αιτίες δηµιουργίας απόβλεψης και εµπλοκής σε ενέργεια, στη διαδικασία της µάθη-

σης. Ειδικά συναισθήµατα φαίνονται να συνδέονται µε συγκεκριµένα είδη γνωστικής 

επεξεργασίας (Oatley, 1996). ∆ιαχωρίζει τις αποβλέψεις σε αυτές οι οποίες υπάρ-

χουν στο background και σε αυτές που υπάρχουν σε πρώτο πλάνο (foreground).  

Ως background ερµηνεύουµε το κοινωνικά δοµηµένο σύστηµα των σχέσεων 

και νοηµάτων που ανήκουν στην ιστορία του ατόµου, ενώ ως foreground αναφέρου-
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µε τις πιθανότητες, τις οποίες η κοινωνική κατάσταση δίνει στο άτοµο να τις αντι-

ληφθεί ως εφικτές. Με αυτήν την έννοια, οι διαθέσεις, αντικειµενικά πλέον καθο-

δηγούνται, αλλά δεν είναι συγκεκριµένες. 

Οι διαθέσεις εκφράζονται µέσα από το άτοµο και γι’ αυτό είναι υποκειµενι-

κές, αποκαλύπτονται δε µόνον όταν το άτοµο ενεργήσει. Το background και το fore-

ground ερµηνεύονται και οργανώνονται από το άτοµο. Αυτό υπογραµµίζει το γε-

γονός ότι ο χρόνος δεν δοµεί τις πηγές των αποβλέψεων, οι οποίες δεν είναι ανά-

γκη να συνδέονται µε το παρελθόν όπως στην περίπτωση των µηχανικών αιτιολο-

γήσεων. Όταν θέλουµε να δώσουµε εξηγήσεις αποβλεπτικές, το µέλλον είναι εξί-

σου παρών µε το παρελθόν. 

∆εν έχει νόηµα να λέµε ότι οι διαθέσεις είναι οι αιτίες των αποβλέψεων αλλά 

είναι προτιµότερο να τις βλέπουµε σαν την πηγή τους. Το άτοµο δηµιουργεί τις 

αποβλέψεις του και έτσι αποκαλύπτει τις διαθέσεις του. Έτσι από την ερµηνεία 

των διαθέσεων εγείρονται οι προθέσεις, οι οποίες γίνονται µε τη σειρά τους η αιτία 

των πράξεων.  

Είναι αδύνατο να δηµιουργήσεις όλων των ειδών τις αποβλέψεις από τις υ-

πάρχουσες διαθέσεις. Οι προεπιλεγµένες αποβλέψεις, θέτουν περιορισµούς ή 

µπορούν να αποκλείσουν η µία την άλλη. Η σύνοψη των παραπάνω µπορεί να εί-

ναι η απάντηση στο ερώτηµα: 

 Τι σηµαίνει ότι έχω πετύχει στην εκτέλεση µιας πράξης; Η απάντηση σε αυ-

τό είναι καθοριστικός παράγων στην διδασκαλία των µαθηµατικών, διότι προσδι-

ορίζει την συνειδητοποίηση των ενεργειών του µαθητή και καθορίζει την στάση 

του στην συγκεκριµένη εργασία και στο µάθηµα γενικότερα. Η εκτίµηση της επι-

τυχίας ή αποτυχίας σε κοινωνικό επίπεδο σχετίζεται άµεσα µε self-conscious 

emotions (Parker, 1997). Συναισθήµατα όπως η ντροπή ή η υπερηφάνεια είναι 

σηµαντικά στην κινητοποίηση του µαθητή σε µια στοχο-κατευθυνόµενη συµπερι-

φορά. 

Έχω πετύχει εάν, έχω εκδηλώσει αποβλέψεις από το pre-intentional background 

και foreground, δηλαδή από τις διαθέσεις µου, και αυτές εκπληρώθηκαν από την 
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εκτέλεση κάποιων ενεργειών, οι οποίες δηµιουργήθηκαν από αυτές τις αποβλέψεις, 

και εκτελέστηκαν κατά τέτοιο τρόπο ώστε οι αποβλέψεις έγιναν µέρος της ίδιας 

της πράξης. 

Οι πράξεις όµως επιδρούν, και έχει νόηµα να ερµηνεύσουµε την έννοια της 

πράξης µέσα από την αντίδραση του ατόµου στην επίδραση που είχε η πράξη στο 

άτοµο. Αυτό ανοίγει µια κυκλική διαδικασία, όπου οι διαθέσεις αλλάζουν εξαιτίας των 

αποβλέψεων και των πράξεων. 

Oι διαθέσεις βασίζονται στην κοινωνική δραστηριότητα του ατόµου (Luhman) 

και συγχρόνως παράγονται από το άτοµο εν µέρει σαν συνέπεια των πράξεών του. Η 

επιτυχία ή η αποτυχία των πράξεων δηµιουργεί τροποποιηµένες διαθέσεις. Η διατύ-

πωση µιας εικασίας ή ενός ισχυρισµού θέτει τον µαθητή στην κοινωνικά επικίνδυνη 

θέση να την υπερασπιστεί ή να την απορρίψει, πράγµα που εµπεριέχει συναισθηµα-

τική δυσφορία. Μέσα από τις πράξεις οι διαθέσεις διαπλάθονται και έτσι γίνονται νέα 

πηγή αποβλέψεων. Έτσι, η δοµή «διάθεση- απόβλεψη-πράξη» γίνεται ένας εννοιολο-

γικός κύκλος µέσα από τον οποίον εξετάζονται οι πράξεις. 

Ίσως όµως θα ήταν σωστότερο αν εξετάζαµε τις πράξεις µιας οµάδας (στη συ-

γκεκριµένη περίπτωση ολόκληρης της τάξης) σαν τη βασική εννοιολογική µονάδα. 

Η δικαιωµένη ύπαρξη της απόβλεψης σαν ένας γενικός ανθρώπινος παράγων 

έχει ανάµιξη στην φύση επιστηµονικών επεξηγήσεων. Μηχανικές ή βιολογικές εξη-

γήσεις είναι αδύναµες να εξηγήσουν όλων των ειδών τις ανθρώπινες συµπεριφορές. 

Αποβλεπτικές εξηγήσεις, που εµπεριέχουν στόχους και αιτίες, συναποτελούν 

µία ανεξάρτητη κατηγορία εξηγήσεων. Η εξήγηση µιας πράξης µε αναφορά στους 

στόχους που µπορεί να συµβούν στο µέλλον δεν σηµαίνει ότι προσπαθούµε να 

εξηγήσουµε κάτι συγκεκριµένο µε κάτι µελλοντικό, αλλά να εξηγήσουµε την πρά-

ξη µέσα από την πραγµατική εικόνα µιας µελλοντικής κατάστασης του ατόµου και 

µέσα από τις πραγµατικές αιτίες και στόχους, ανεξάρτητα εάν αυτοί είναι υπόρρη-

τοι ή δηλωµένοι. 
 

4.7. ∆ιάθεση, Απόβλεψη και Πράξη 
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Η απόβλεψη το συναίσθηµα και το ενέργηµα είναι άρρηκτα συνδεδεµένα 

τόσο στην ώθηση για να γίνει αυτό, όσο και κατά την διάρκεια του ενεργήµατος. 

Το να επιθυµείς επαρκή κατανόηση είναι κυρίως συναισθηµατικό. Το να αποφασί-

ζεις επαρκώς σηµαίνει ότι επιδράς ταυτόχρονα. Άρα κάτω από την µαθηµατική 

ιδέα της επάρκειας υπάρχουν δείγµατα συναισθηµάτων, τα οποία διαµορφώνουν 

την διάθεση η οποία µε την σειρά της δηµιουργεί αποβλέψεις, οι οποίες οδηγούν 

σε ενέργεια. Το ίδιο συµβαίνει και στο ενέργηµα της µάθησης. Αυτό το διαπιστώ-

νουµε αφενός από τις ερωτήσεις των µαθητών που προσπαθούν να διευκρινίσουν 

τον σκοπό κάθε διαδικασίας στην τάξη, κατά πόσο δηλαδή ικανοποιεί τις αποβλέ-

ψεις τους (τα ενδιαφέροντά τους) και αφ’ ετέρου από τις δραστηριότητες στις ο-

ποίες επικεντρώνονται οι µαθητές κατά την διάρκεια του ενεργήµατος. 

Ένα ενέργηµα έχει συνέπειες που πολλές φορές πηγαίνουν πέρα από τις ιδέ-

ες του υποκειµένου, γιατί η απόβλεψη δεν µπορεί πάντα να τις περιγράψει, αλλά 

πολλές φορές έρχονται απρόσµενα. Η απόβλεψη ίσως έχει µια συγκεχυµένη ιδέα 

των πιθανών συνεπειών. Πολλές δε φορές παρατηρείται το φαινόµενο της σπείρας 

καθώς µία αναδιοργάνωση των προδιαθέσεων δηµιουργείται από τις πράξεις (ε-

νεργήµατα) του ατόµου και τις συνέπειές τους. Για παράδειγµα, η µετα-επικοινω-

νία ή η µετα-µάθηση έχουν ειδική λειτουργία αφού αλλάζουν τις αποβλέψεις του 

µαθητευοµένου. Η εστίαση σε κάποιο επί µέρους αντικείµενο του ενεργήµατος 

αποτελεί την προσπάθεια συσχέτισης της απόβλεψης µε την ενέργεια. 

Η ενέργεια όµως προϋποθέτει και ένα βαθµό ελευθερίας. ∆εν µπορούµε να 

πούµε ότι ένα πρόσωπο ενεργεί και συγχρόνως να αναγκάζεται να κάνει αυτή την 

ενέργεια. 

∆εν θεωρούµε ενέργεια την ανάπτυξη ενός φυτού, την αναπνοή, τους κτύπους 

της καρδιάς κ.ά., ούτε ότι αυτή µπορεί να περιγραφεί µε µηχανιστικούς ή βιολογι-

κούς όρους. 

Το πρόσωπο το οποίο ενεργεί πρέπει να έχει κάποια ιδέα σχετική µε τους 

στόχους και τους λόγους (τις αιτίες) για να τους πετύχει, ακόµα και όταν αυτοί 
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είναι αµυδροί και οι λόγοι ή τα µέσα για να αποκτήσει τους άγνωστα, στην συγκε-

κριµένη φάση της ενέργειας. 

Επίσης, προϋποθέτει την δυνατότητα επιλογής και αρκετό βαθµό συνειδη-

τοποίησης, µε την έννοια ότι οι αποβλέψεις του ατόµου πρέπει να είναι παρούσες 

στην πράξη. Η αποβλεπτικότητα είναι το σηµαντικό αναλυτικό δοµικό στοιχείο 

το οποίο εξειδικεύει την έννοια της ενέργειας (πράξης), στην αποβλεπτική σχέση 

µεταξύ ατόµου αντικειµένου. 

Εάν διαχωρίσουµε την έννοια της ενέργειας από την «βιολογική της διάστα-

ση», π.χ. αντανακλαστική, µας ενδιαφέρει στην εκπαίδευση η ενέργεια που συνδέε-

ται µε όρους όπως στόχος, απόφαση, σχέδιο, σκοπός και είναι αυτή που ξεκινάει 

από απόβλεψη. Είναι αυτή η οποία µε την σειρά της θα οδηγήσει στην ικανοποίησή 

της απόβλεψης, και κατά συνέπεια στη συναισθηµατική πλήρωση του υποκειµένου. 

Το να ρωτήσουµε αν έχουν ικανοποιηθεί οι αποβλέψεις (προσδοκίες) είναι 

ισοδύναµο µε το να ρωτήσουµε αν έχουν γίνει συγκεκριµένες ενέργειες. Φυσικά 

χωρίς να λαµβάνουµε υπ’ όψιν µας κάποιες ανεδαφικές αποβλέψεις που είναι αδύ-

νατον να πραγµατοποιηθούν. 

Οι αποβλέψεις των ενεργειών µπορούν να φανερωθούν µέσα από αιτίες και 

στόχους. Είναι διαφορετικό το να βαδίσεις µέχρι τον σταθµό γιατί θέλεις να δεις 

τα τραίνα, από το να βρεθείς στον σταθµό γιατί έτυχε να περνάς από εκεί. 

Μία πράξη που είναι αποτέλεσµα απόβλεψης δεν είναι απλά ένας συνδυα-

σµός από µία αρχική πρόθεση που ακολουθείται από µία κίνηση του σώµατος, 

αλλά πρέπει να είναι συνειδητή δραστηριότητα τόσο ως µέρος όσο και ως ολο-

κληρωµένη πράξη. Μπορούµε δηλαδή να πούµε ότι µια πράξη αποτελείται από 

µια φυσική δραστηριότητα και µια συγκεκριµένη συνειδητοποίηση της δραστη-

ριότητας. Έτσι µιλάµε για αποβλέψεις µέσα στην δραστηριότητα. Αυτές είναι δια-

φορετικές από την απόβλεψη η οποία προκάλεσε τη δραστηριότητα ή αυτή που 

υπήρχε πριν τη δραστηριότητα. Οι αποβλέψεις κατά τη διάρκεια της πράξης είναι 

προεκτάσεις αυτών οι οποίες ήταν η αιτία της πράξης. Ο Wittgenstein κάποτε δι-
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ετύπωσε την ερώτηση: «Τι έµεινε από την πράξη την οποία έκανα όταν σήκωσα το 

χέρι µου, εάν αφαιρέσουµε το σήκωµα του χεριού;» 

Βλέποντας τη µάθηση σαν ενέργεια/δράση, αυτόµατα υιοθετούµε την κον-

στρουκτιβιστική άποψη. Πρέπει δηλαδή να σεβαστούµε ότι το υποκείµενο που 

µαθαίνει είναι ενεργό υποκείµενο.  

Η µάθηση αναπτύσσεται µε σύνδεση της απόβλεψης και των µαθησιακών 

θεµάτων µέσα από καταστάσεις που υπάρχει δυνατότητα επιλογής. Επικεντρωµέ-

νοι στους τύπους επικοινωνίας της µαθηµατικής εκπαίδευσης µπορούµε να εστιά-

σουµε στις αποβλέψεις των µαθητών.  

Οι στρατηγικές, στις οποίες εστιάζονται οι µαθητές, κάνουν ορατές τις απο-

βλέψεις τους και τα πιστεύω τους για τη µαθησιακή διαδικασία. 

Οι προδιαθέσεις του µαθητή δηµιουργούν έναν ισχυρά δοµηµένο σκελετό 

συνθηκών για τις αποβλέψεις του σχετικά µε την µάθηση. Ανταποκρίνονται δηλα-

δή σε αυτό που η Lindenskov (1992) ονόµασε «σχέδιο µάθησης του µαθητή». 

 

4.8. Μάθηση και Απόβλεψη  

Στη διδασκαλία των µαθηµατικών όπου η οικοδόµηση νέων εννοιών ή ο ε-

µπλουτισµός παλαιότερων γίνεται καθηµερινά, η µάθηση η οποία µας ενδιαφέρει 

είναι η αποβλεπτική µάθηση, η οποία να γίνεται από µαθητές µε απόβλεψη. 

«Η αποβλεπτική µάθηση είναι εκείνο το είδος της µάθησης που κατευθύνε-

ται από στόχους και σκοπούς, ξεκινάει περισσότερο εσωτερικά παρά από το περι-

βάλλον και µε την πλήρη συνείδηση του µαθητευόµενου, ο οποίος µπορεί να ξεκι-

νήσει να επαναπροσδιορίσει και να κατακτήσει την µάθηση µε την θέλησή του» 

(Gale Sinatra, 2000). Η Βοσνιάδου θεωρεί ότι η αποβλεπτική µάθηση δεν είναι 

ένα αυτόµατο χαρακτηριστικό των µαθητών, αλλά κάτι το οποίο βελτιώνεται µε 

την ηλικία και επηρεάζεται από το σχολείο. 

«Ο αποβλεπτικά εκπαιδευόµενος είναι αυτός που χρησιµοποιεί την γνώση ή 

τα πιστεύω του σε πράξεις, που ξεκινάνε από εσωτερικά κατευθυνόµενους στόχους, 
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για την απόκτηση γνώσης ή δεξιοτήτων». (Gale Sinatra, 2000). Χαρ α κ τ η ρ ι -

σ τ ι κ ό  τ ο υ  α π ο β λ ε π τ ι κ ο ύ  µ α θ η τ ή  ε ί ν α ι  ό τ ι  κ α θ ’  ό λ η  τ η ν  δ ι ά ρ -

κ ε ι α  κ ά π ο ι α ς  ε ρ γ α σ ί α ς  έ χ ε ι  σ υ ν ε ί δ η σ η  τ ο υ  σ τ ό χ ο υ  κ α ι  τ ω ν  

ε π ι µ έ ρ ο υ ς  ε ν ε ρ γ ε ι ώ ν  τ ο υ ,  τ ι ς  ο π ο ί ε ς  α ι τ ι ο λ ο γ ε ί ,  ε λ έ γ χ ε ι  κ α ι  

α ξ ι ο λ ο γ ε ί  α ν ά  π ά σ α  σ τ ι γµ ή .  

Ο σκοπός της εκπαίδευσης όπως έχουµε αναφέρει είναι η «εννοιολογική αλ-

λαγή». Με τους παραπάνω όρους αυτή είναι µια εποικοδοµητική διαδικασία που 

απαιτεί την ενεργή συµµετοχή του εκπαιδευόµενου, διαφοροποιώντας έννοιες και 

δηµιουργώντας νέες οντολογικές κατηγορίες όπου χρειάζεται. Το γνωστικό σύ-

στηµα καθ’ ότι αποβλεπτικό, είναι ιδιαίτερα προσαρµοστικό και βιολογικά προε-

τοιµασµένο να επιλέξει και να οργανώσει εκείνους τους τύπους πληροφορίας που 

θα του επιτρέψουν την εννοιολογική αλλαγή, για την πραγµατοποίηση της οποίας 

η Βοσνιάδου θεωρεί απαραίτητη την αποβλεπτική µάθηση. Θεωρεί δε ως ε ν δ ε ί -

ξ ε ι ς  έ λ λ ε ι ψ η ς  της αποβλεπτικής µάθησης (intentional learning) τις παρακάτω:  

1) Εσωτερικές ασυνέπειες: Γιατί ο intentional learner ελέγχει και διορθώνει 

συνεχώς το εννοιολογικό σύστηµα για συνέπεια.49 Η ασυνέπεια όµως αυ-

τή µπορεί να µη σχετίζεται µε αποβλεπτικότητα, µε την έννοια ότι είναι 

πιθανόν να έχουµε intentional learners που έχουν στόχους και κίνητρα 

αλλά δεν έχουν συναίσθηση ότι µέρη της υπάρχουσας γνώσης είναι α-

ντιφατικά.  

2) Έλλειψη επεξηγηµατικής συνοχής: Αυτό συµβαίνει όταν το υπάρχον 

εσωτερικό θεωρητικό πλαίσιο δεν αναδοµείται αλλά αντικαθίσταται από 

ένα µίγµα ασύνδετων επεξηγήσεων µερικών από την αρχική θεωρία και 

µερικών από το καινούριο επιστηµονικό περιεχόµενο.50 Η έλλειψη της 

συνοχής σχετίζεται µε το φαινόµενο της αδρανούς γνώσης (αυτής που 

χρησιµοποιείται σε περιορισµένα πλαίσια και δεν γενικεύεται σε άλλες 

                                                            
49  Στην επιστηµονική έρευνα για την εκπαίδευση ασυνέπεια θεωρείται οποιαδήποτε περίσταση όπου το υπο-
κείµενο χρησιµοποιεί µια έννοια σωστά σε κάποιες περιπτώσεις και λάθος σε άλλες. 

50  Σύµφωνα µε έρευνα της Βοσνιάδου, µερικοί µαθητές νοµίζουν ότι η έννοια της βαρύτητας συνδέεται µε 
αντικείµενα που πέφτουν και όχι µε αντικείµενα που στέκονται. 
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καταστάσεις που θα µπορούσε να εφαρµοστεί) (Bransfort, Franks, Vye 

and Sherwood, 1989).  

3) Μη κριτική αλλαγή πεποιθήσεων: Πολλές φορές φαινοµενικά οι µαθη-

τές δείχνουν να έχουν καταλάβει την επιστηµονική πληροφορία που δέ-

χονται. Είναι η περίπτωση της εννοιολογικής αλλαγής που έχει γίνει χω-

ρίς κριτική αλλαγή πεποιθήσεων (έρευνα της Βοσνιάδου σε ελληνικά 

σχολεία). Η αρχική αναπαράσταση αντικαταθίσταται από άλλη σωστό-

τερη επιστηµονικά, χωρίς συνειδητή αλλαγή στην καινούργια έννοια. 

Αντίθετα, θεωρεί σαν ενδείξεις ύπαρξης αποβλεπτικής µάθησης, αν: 

1) Οι µαθητές παρακολουθούν τη µάθηση: Συλλαµβάνουν λάθη, διορθώ-

νουν εσωτερικές ασυνέπειες. Κατά τον Pintrich (2000), δύο είδη ελέγ-

χου: α) «τακτικός» στιγµή προς στιγµή έλεγχος της γνώσης, β) «στρατη-

γικός» έλεγχος και καθοδήγηση της µάθησης σε µεγάλα χρονικά δια-

στήµατα (ή αλλιώς έλεγχος κατεύθυνσης). 

2) Έχουν µεταγνωστική συναίσθηση: Συνειδητοποιούν τις πεποιθήσεις 

και τις προϋπάρχουσες υποθέσεις τους, κατανοούν τις αλλαγές σε αυτές 

και συνδέουν τις αλλαγές µε έννοιες που έχουν σχέση µε την αποδεικτι-

κή επάρκεια των πεποιθήσεων. Συνήθως στο σχολικό περιβάλλον η εν-

νοιολογική αλλαγή δεν σχετίζεται µε αιτιολογηµένη αλλαγή αλλά σε 

σχέση µε την αυθεντία του καθηγητή και του βιβλίου.  

3)  Έχουν ικανότητα πολλαπλής αναπαράστασης: Η αποβλεπτική µάθη-

ση ίσως σχετίζεται µε την δυνατότητα του εκπαιδευόµενου να έχει πολ-

λαπλές αναπαραστάσεις. Ένα συνηθισµένο φαινόµενο είναι να µαθαίνουν 

οι µαθητές να χρησιµοποιούν επιστηµονικές αναπαραστάσεις (στο περι-

βάλλον του σχολείου), αλλά να συνεχίζουν να χρησιµοποιούν τις φαινο-

µενικές αναπαραστάσεις του καθηµερινού κόσµου. Αυτό συµβαίνει γιατί 

δεν µπορούν να χρησιµοποιήσουν πολλαπλές αναπαραστάσεις σε µια 

αιτιολογηµένη δοµή, γιατί δεν καταλαβαίνουν πως αυτές σχετίζονται. 
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4)  Έχουν επιστηµολογική άποψη της επιστήµης: Η έρευνα της γνωστι-

κής βελτίωσης προτείνει ότι οι µαθητές προσεγγίζουν την επιστήµη µε 

την άποψη ότι οι εξηγήσεις των φυσικών φαινοµένων αναπαριστούν την 

πραγµατική κατάσταση του κόσµου και δεν καταλαβαίνουν την θεωρη-

τική, υποθετική, φύση τους. Η αποβλεπτική µάθηση µπορεί να σχετισθεί 

µε περισσότερη εµβάθυνση της επιστηµολογίας της επιστήµης. 

5)  Έχουν αποτελεσµατικότερους µηχανισµούς εννοιολογικής αλλαγής: 

Οι έρευνες δείχνουν ότι οι µηχανισµοί που χρησιµοποιούν οι µαθητές 

για να πετύχουν την εννοιολογική αλλαγή είναι κυρίως η πρόσθεση ή η 

αντικατάσταση των πεποιθήσεων, οι οποίοι βεβαίως δεν είναι και οι πλέ-

ον αποτελεσµατικοί. Τέτοιοι µηχανισµοί δεν είναι επαρκείς όταν έχουµε 

να κάνουµε µε σύνθετες έννοιες, ενώ µπορεί να τα καταφέρνουν αρκετά 

καλά µε απλές. Από την άλλη µεριά δηµιουργούν δυσκολίες στην ανα-

δόµηση των εννοιών. Είναι οι µηχανισµοί που χαρακτηρίζουν την µη 

αποβλεπτική εννοιολογική αλλαγή. Οι πιο εξελιγµένοι µηχανισµοί που 

χρησιµοποιεί η επιστηµονική – ερευνητική σκέψη όπως η αναλογικότη-

τα, η αφαίρεση, η µοντελοποίηση, κ.α. δείχνουν να απαιτούν αποβλεπτι-

κή µάθηση γιατί οι αντίστοιχοι άνθρωποι είναι εξαιρετικά αποβλεπτικοί. 

Στην αίθουσα όπου η επιστηµονική διδασκαλία είναι ανοικτή και ακο-

λουθεί ένα ανακριτικό µοντέλο και προκαλεί σωρεία συζητήσεων, οι µα-

θητές µπορούν ευκολότερα να γίνουν αποβλεπτικά ικανοί να χρησιµο-

ποιούν µία ποικιλία εξελιγµένων µηχανισµών για να πετύχουν την εννοι-

ολογική αλλαγή.51 

Στις µεγαλύτερες τάξεις η κατάσταση η οποία θα µπορούσε να δηµιουργή-

σει αποβλέψεις δεν ανήκει οπωσδήποτε στο background του µαθητή, επειδή σχετί-

ζεται µε τη θέση του και την κοινωνική του κληρονοµιά, αλλά συνδέεται περισσό-

τερο µε την µελλοντική ζωή του. Όχι µε τις αντικειµενικές πιθανότητες, αλλά µε 

αυτές όπως ο µαθητής τις αντιλαµβάνεται. 

                                                            
51  Βοσνιάδου Σ., «Εννοιολογική αλλαγή στα Μαθηµατικά». 
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Στις αποφάσεις του µαθητή παίζουν ρόλο οι δηµιουργούµενες συνθήκες. Οι 

δε αποβλέψεις του µαθητή ικανοποιούνται µέσα από µαθησιακές δραστηριότητες. 

Αυτές θα µπορούσαν να διαχωριστούν σε αποβλέψεις που σχετίζονται µε το περι-

εχόµενο, το πρόγραµµα σπουδών, τον δάσκαλο (π.χ. κάποιοι µαθητές πιστεύουν 

ότι πρέπει να κάνουν κάτι επειδή το είπε ο δάσκαλος), ή αυτές που σχετίζονται µε 

τη δοµή του σχολείου όπως τα διαγωνίσµατα, οι βαθµοί, ο συναγωνισµός µεταξύ 

των µαθητών. Επίσης σχετίζονται µε την µελλοντική επαγγελµατική τους ζωή και 

τις πιθανότητες να εξασκήσουν κάποιο επάγγελµα. Από τα παραπάνω φαίνεται ότι 

οι αποβλέψεις της µάθησης στηρίζονται σε ένα σύνθετο σύστηµα από διαθέσεις 

και µπορούν να οδηγήσουν τον µαθητή µε διαφορετικές κατευθύνσεις όχι παράλ-

ληλες µε αυτές που ίσως περιµένει ο δάσκαλος. 

Όµως υπάρχει µια απόκλιση από την προηγούµενη ανάλυση. Η µάθηση µπο-

ρεί να γίνει ακόµη και εάν δεν προέρχεται από την αρχική απόβλεψη. Μια ενέργεια 

µπορεί να προκλήθηκε από κάτι άσχετο µε την απόβλεψη του υποκειµένου. 

Όταν ένα παιδί µαθαίνει γιατί έτσι συνηθίζεται, είναι δύσκολο να αναλυθεί 

αυτό µε την έννοια της συνειδητής πράξης όπως τη δώσαµε. Και θα µπορούσαµε 

να ονοµάσουµε αυτή την προσαρµοσµένη συµπεριφορά, µάθηση µέσω αφοµοίω-

σης στην κοινωνική κουλτούρα. Έτσι πολλά στοιχεία της κουλτούρας αφοµοιώνο-

νται από το άτοµο χωρίς πραγµατικά να έχει την πρόθεση να το κάνει. Αυτό δεί-

χνει ότι η συζήτηση της µάθησης σαν πράξη έχει περιορισµούς. 

Η µάθηση έχει ένα διπλό περιεχόµενο. Εκτός από την προηγούµενη ανάλυ-

ση των αποβλέψεων σαν την αιτία της µαθησιακής ενέργειας µπορούµε να δούµε 

και τις αποβλέψεις µέσω των οποίων το άτοµο συνειδητοποιεί την ενέργεια που 

κάνει σαν µαθησιακή ενέργεια. Για παράδειγµα, όταν ένα παιδί παίζει µε τους κύ-

βους πέρα από την καθαυτό ενέργεια, µαθαίνει, µε την έννοια ότι κάνει συνδυα-

σµούς και καταλαβαίνει την έννοια των αριθµών, αλλά δεν είναι µαθησιακή ενέρ-

γεια εάν δεν εµπλακεί συνειδητά στην κατάσταση αυτή αλλά η όλη διαδικασία γί-

νεται αφηρηµένα. 
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Οι αποβλέψεις στη µάθηση µάς βοηθούν να την προσδιορίσουµε σαν µέρος 

µιας κριτικής διαδικασίας. Ίσως οι αλγόριθµοι µπορούν να αφοµοιωθούν µε τρό-

πο όχι συνειδητό, όµως η κριτική συνείδηση δεν µπορεί να βελτιωθεί σαν αφο-

µοιωτική διαδικασία. Η επιστηµονική βελτίωση δεν µπορεί να επιβληθεί. ∆εν πρέ-

πει ως καθηγητές ή σχεδιαστές προγραµµάτων να ε µ φ υ τ ε ύ ο υµ ε  στόχους ούτε 

επαρκείς αιτίες. Η σπουδαιότητα των στόχων και των αιτιών πρέπει να υ ι ο θ ε -

τ η θ ο ύ ν  από τον µαθητή. Μι α  σ υ ν θ ή κ η  π α ρ α γ ω γ ι κ ή ς  δ ι δ α σ κ α λ ί α ς  

ε ί ν α ι  ε κ ε ί ν η  ό π ο υ  δ ί ν ο ν τ α ι  ε υ κ α ι ρ ί ε ς  σ τ ο υ ς  µ α θ η τ έ ς  ν α  δ ι ε -

ρ ε υ ν ή σ ο υ ν  λ ό γ ο υ ς  κ α ι  σ τ ό χ ο υ ς  γ ι α  τ η ν  π ρ ο τ ε ι ν ό µ ε ν η  δ ι α δ ι -

κ α σ ί α  µ ά θ η σ η ς  κ α ι  έ τ σ ι  ν α  τ ο ν ί σ ο υ ν  τ ι ς  δ ι κ έ ς  τ ο υ ς  π ρ ο θ έ σ ε ι ς  

κ α ι  ν α  τ ι ς  ε ν τ ά ξ ο υ ν  σ ε  α υ τ ή ν . Με την παραπάνω κατάσταση, η διδακτική 

διαδικασία δεν θα έχει το σχήµα παράδοση – παραλαβή. 

 

4 . 9 .  ∆ ιαφορε τ ι κ ο ί  T ύπο ι  Eπ ι σ τ ηµ ι κ ή ς  B ε λ τ ίωση ς  

Οι αποβλέψεις της µάθησης ξεδιπλώνονται κατά πολλούς τρόπους. Μπορεί 

να είναι προχωρηµένες, εκλεπτυσµένες, ξαναδοµηµένες, αποφορτισµένες, ξανα-

φορµαρισµένες, αλλοιωµένες, διαλυµένες και αυτό συµβαίνει σαν µέρος την διδα-

κτικής διαδικασίας. Η εµφάνιση επιλεγµένων προθέσεων στη µάθηση συχνά συµ-

βαίνει σε ένα περιβάλλον επιβαρηµένο από απαιτήσεις.  

Η δοµή του σχολείου δηµιουργεί µια δυναµική κατασκευή προ-αποβλε-

πτικών διαθέσεων. Σε µια κλασική τάξη δεν βλέπει κανείς συχνά την εµφάνιση α-

ποβλέψεων σαν µέρος µιας διαπραγµάτευσης, στην οποία ο δάσκαλος δηµιουργεί 

πιθανότητες και οι µαθητές εκφράζονται για να συλλάβουν το νόηµα καλύτερα. 

Η δραστηριότητα της αλλαγής και προσαρµογής των αποβλέψεων είναι µια 

κοινή δραστηριότητα του σχολείου που δηµιουργείται από τις απαιτήσεις των κα-

ταστάσεων, και που συχνά γίνεται µε τυχαίο τρόπο. 

Μία ποικιλία αποβλέψεων δηµιουργείται όχι απαραίτητα σχετικών µε την 

µάθηση. Εάν η µάθηση γίνεται σαν µια βιασµένη δραστηριότητα, τότε οι απαιτή-

σεις της κατάστασης επηρεάζουν τις αποβλέψεις, τις οποίες οι µαθητές ίσως προ-
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σθέσουν στις δραστηριότητες µάθησής τους και καταστούν έτσι αποβλέψεις στρα-

τηγικής. Επειδή η κατάσταση στο σχολείο είναι συνεχώς η ίδια οι απαιτήσεις που 

υπάρχουν γίνονται µέρος των διαθέσεων των µαθητών και προσδιορίζουν έτσι την 

συµπεριφορά τους. 

Οι αποβλέψεις που δηµιουργούν τη µάθηση έχουν επικαλεσθεί την ερµηνεία 

των όσων συµβαίνουν µέσα στην τάξη. Αυτές οι ερµηνείες έχουν διαπλαστεί από 

τις ιδέες των µαθητών που προϋπάρχουν καθώς και τις παρούσες και δηµιουργούν 

στόχους και αιτίες, όχι απαραίτητα για µάθηση όπως το σχολείο αναµένει. 

Η καθοδηγούµενη – προδιαγεγραµµένη διδασκαλία δεν αφήνει περιθώρια 

ελευθερίας ώστε να εκφραστούν στόχοι ή να δηλωθούν τα «γιατί». Με αυτή την 

έννοια έχουµε να κάνουµε µε µία διαστρεβλωµένη επιστηµική βελτίωση. Η καθο-

δηγούµενη διδασκαλία µπορεί να είναι διαφόρων τύπων και είναι δυνατόν να κάνει 

τους µαθητές να ξεχάσουν ότι δεν έχουν άλλες επιλογές και η όλη κατάσταση δη-

µιουργεί ροµποτικές φιγούρες που δεν µπορούν να συνειδητοποιήσουν γιατί κά-

νουν το ένα ή το άλλο. Μπορεί το βιβλίο να κάνει προσπάθεια να παρακινήσει µε 

ελκυστικά παραδείγµατα αλλά αυτό δεν σηµαίνει ότι µπορούν οι µαθητές να πά-

ρουν κάποιες αποφάσεις σχετικά µε την διδακτική διαδικασία και λειτουργούν σαν 

group από τουρίστες που έχουν µόνο την δυνατότητα να αποφασίσουν αν θα α-

κούσουν ή όχι και φυσικά κανείς δεν θα τους τιµωρήσει αν δεν το κάνουν.  

Στην αντίθετη άποψη βρίσκεται η λεγόµενη τ υ φ λ ή  δ ρ α σ τ η ρ ι ό τ η τ α  

που µοιάζει µε ελεύθερη επιχείρηση αλλά και σ’ αυτή την περίπτωση βασικές αρ-

χές διαπραγµάτευσης παραλείπονται. Χαρακτηρίζεται από απουσία φορµαρισµέ-

νων και διαπραγµατεύσιµων στόχων καθώς και συγκεκριµένων αιτιολογήσεων (rea-

sons) και είναι η κατάσταση που χαρακτηρίζει αρκετά (projects). Αυτή η laissez-faire 

παιδαγωγική, που µερικώς υιοθετείται από την κριτική παιδαγωγική, εξαλείφει την 

παραδοσιακή διδασκαλία και δηµιουργεί πιθανότητες για τον µαθητή να εµπλακεί 

σε projects του ενδιαφέροντός του µε πιθανόν πολιτικές προεκτάσεις και γι’ αυτό η 

επιστηµική βελτίωση παρουσιάζει περιορισµούς σε αυτή την κατεύθυνση. Η προ-

σέλκυση του µαθητή σε ένα συγκεκριµένο θέµα είναι διαφορετική από την κατα-

νόηση στόχων και αιτιών, από ή για, το θέµα. 
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Στις παραπάνω δύο καταστάσεις δράσεως, που σχετίζονται µε τον βαθµό 

ελευθερίας και ανησυχίας, βρίσκουµε δύο τύπους διαστρεβλωµένης διδακτικής 

διαδικασίας. Στην πρώτη περίπτωση οι στόχοι και οι αιτίες µένουν αδήλωτοι, ενώ 

η δεύτερη είναι τόσο ελεύθερα δοµηµένη και συγκεχυµένη που είναι δύσκολο να 

τους διαπραγµατευτεί κανείς. Καµία από τις δύο παραπάνω διαδικασίες δεν φέρνει 

τις αποβλέψεις στη µάθηση µε τρόπο σηµαντικό για µια κριτική εκπαίδευση. 

Μέσα στο ρόλο της εκπαίδευσης είναι η συνεχής βελτίωση των αποβλέψεων 

και εµπλουτισµός τους ή ακόµη και η αλλαγή τους, ασχέτως αν οι απαιτήσεις του 

σχολείου έχουν σαν κατάληξη την αγνόησή τους. Ανεκπλήρωτες αποβλέψεις δεν 

είναι το ίδιο µε τροποποιηµένες ή ολοκληρωµένες ή µοιρασµένες. Ο δάσκαλος 

έχει ιδέες και σχέδια, το ίδιο και οι µαθητές και τίποτα δεν προϋποθέτει ότι θα 

υπάρχει ταύτιση ή κάποια παράλληλη πορεία.  

Αυτές οι µη κοινές αποβλέψεις µπορούν να χαρακτηριστούν σαν λειτουργι-

κές. Ταιριάζουν πολύ καλά στις απαιτήσεις της σχολικής δοµής και εντάσσονται 

στα θέµατα του διδακτικού συµβουλίου. Έτσι, ως στόχος των µαθητών, µπορεί να 

έχει τεθεί «η  σ υ µ π ε ρ ι φ ο ρ ά  σ ύ µ φ ω ν α  µ ε  τ ι ς  π ρ ο σ δ ο κ ί ε ς  τ ο υ  σ χ ο -

λ ε ί ο υ » και αυτή να είναι η αιτία, µερικές φορές, για κάποιες καλές επιδόσεις και 

όχι το πραγµατικό ενδιαφέρον για το ίδιο το θέµα. Το σηµαντικό είναι για τον 

µαθητή να βρεθεί στην πλεονεκτικότερη θέση για την µελλοντική του εκπαίδευση, 

πράγµα το οποίο σιγά-σιγά γίνεται µέρος των αποβλέψεών του. Με αυτή την έν-

νοια, οι κρυφές αποβλέψεις είναι η αιτία για κάποιου είδους µάθηση που έχει γίνει 

µε βιασµένο τρόπο. Αυτό µπορεί να φαίνεται αντιφατικό όµως οι µαθητές έτσι 

εσωτερικοποιούν µια εξωτερικά δοσµένη αναδόµηση των αποβλέψεων και ενερ-

γούν µόνο λειτουργικά. 

 

4.10. Προσωπική Μοιρολατρία, ∆ουλοπρέπεια  και Επίτευξη 

Στην επιβαλλόµενη ενέργεια οι µαθητές δεν έχουν την ευκαιρία να επιδιώξουν 

κάποια προδιαµορφωµένη απόβλεψη και δεν ξέρουν εάν αξίζει τον κόπο ή όχι.  
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Κάποιοι µπορεί να βελτιώσουν µια λειτουργικότητα στο πνεύµα του σχολεί-

ου, κάποιοι να χαθούν, και κάποιοι να πέσουν σε µοιρολατρία ή αρνητική αυτοε-

κτίµηση. Οι φράσεις: «∆εν µπορώ…», «∆εν µε ενδιαφέρει…», «Πρέπει να κάνω 

αυτό και αυτό αλλά δεν ξέρω γιατί», είναι συνήθεις και χαρακτηριστικές. 

Η υποεκτίµηση των µαθητών, η υποαξιολόγηση των ιδεών και των στόχων 

τους, η αγνόηση των δυνατοτήτων τους µαζί µε την µείωση των πιθανοτήτων να 

εµπλακούν στην µαθησιακή διαδικασία δηµιουργούν την µοιρολατρία. 

Η πιθανότητα ένα καλά δοµηµένο πρόγραµµα µαθηµατικών να παρακωλύει 

τη µάθηση έχει υπογραµµιστεί από τον D’ Ambrosio. Ο D’ Ambrosio βρίσκει 

ότι η ικανότητα που έχει ένα άτοµο να τα καταφέρνει µε υπολογισµούς και γεωµε-

τρικά σχήµατα, µπορεί εύκολα να µειωθεί όταν αντιµετωπίζει παρόµοιες εργασίες 

κατάλληλα ντυµένες. Ο στυφός φορµαλισµός υψώνει ένα ψυχολογικό τείχος ανά-

µεσα σ’ αυτόν και την υπονοούµενη άτυπη µαθηµατική ικανότητα. Η µελέτη των 

εθνοµαθηµατικών έχει δείξει ότι η θεσµική παράβλεψη των ήδη υπαρχουσών ικα-

νοτήτων των µαθητών, που έχουν διαµορφωθεί σε ένα προ-στάδιο κατανόησης και 

υπάρχουν πλέον στην κουλτούρα τους, µπορεί να τους οδηγήσει στη µοιρολατρία. 

Αυτή η προ-κατανόηση µπορεί να µην εκφραστεί πλήρως και κυρίως στην γλώσσα 

των σχολικών µαθηµατικών. 

Επίσης, µια εµπειρία στη διαδικασία της διδασκαλίας µπορεί να λειτουργή-

σει ανατροφοδοτικά στις διαθέσεις των µαθητών και να δηµιουργήσει µοιρολατρι-

κά φαινόµενα. 

Αυτή η προσωπική µοιρολατρία είναι ένα από τα χαρακτηριστικά των δια-

θέσεων των µαθητών που σχετίζονται µε την ερµηνεία που δίνει το άτοµο, στις 

πιθανότητες που του δηµιουργεί ο κοινωνικός περίγυρος. Αυτή η πιθανότητα σχε-

τίζεται και µε την υποτιθέµενη δύναµη της τυποποίησης της µαθηµατικής εκπαί-

δευσης.  

Ένα είδος µοιρολατρίας είναι και η δουλοπρέπεια σε τεχνικές ερωτήσεις και 

σε αυτούς που τις διαχειρίζονται. 

Τα τυπικά µαθηµατικά µπορεί να φαίνονται εχθρικά και εκκεντρικά για πολ-

λούς µαθητές, γιατί είναι δύσκολο γι’ αυτούς να δουν τους εαυτούς τους σε µια 
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µελλοντική κατάσταση στην ζωή, την οποία ελπίζουν να έχουν, και στην οποία αυ-

τά να παίζουν ζωτικό ρόλο. Γι’ αυτό είναι δύσκολο να προσδιορίσουν κάποιους 

προσωπικούς λόγους για να µάθουν αφηρηµένους υπολογισµούς. Οι µαθητές ό-

µως µπορούν να µάθουν σχεδόν τα πάντα, εάν έχουν κάποιο λόγο να το κάνουν, 

µε την προϋπόθεση η µάθηση να καθορίζεται µε απόφαση του µαθητή. Η διαφο-

ροποίηση στην εµπλοκή και επίδοση των µαθητών που παρατηρείται στη Γ΄ Λυ-

κείου έχει άµεση σχέση µε την άποψή τους για το µέλλον τους, η οποία καθορίζει 

την απόβλεψή τους. Όταν συζητούµε για την απόδοση των µαθητών στο σχολείο 

δεν πρέπει να βλέπουµε µόνο το παρελθόν των µαθητών αλλά και το µέλλον, το 

οποίο δηµιουργεί λόγους και όνειρα ή τα καταστρέφει. Έτσι, οι πράξεις και κατά 

συνέπεια η επιστηµική βελτίωση είναι προσανατολισµένη προς την πραγµατική 

αντίληψη του ατόµου για το µέλλον.  

Γι’ αυτό, εάν οι ευκαιρίες για µάθηση αποκλεισθούν µέσα από ευκαιρίες για 

δράση, τότε η έννοια της επίδοσης χρειάζεται να επανερµηνευτεί µε µία γενική 

κοινωνιολογική άποψη. 

Η πιθανότητα ο µαθητής να πετύχει ένα στόχο στο σχολείο, µερικώς βασί-

ζεται στο σύνολο των πιθανοτήτων που είναι δυνατόν να θεωρήσει σαν δικές του. 

Εάν ο µαθητής ξέρει ότι πιθανώς να γίνει εργάτης γιατί όλοι στην οικογένεια είναι, 

είναι δύσκολο να βάλει σαν στόχο τα αφηρηµένα Μαθηµατικά. Συνέπεια αυτού 

είναι ότι οι διάφορες επιδόσεις πρέπει να αναλύονται και από την άποψη του τι 

επιτρέπει η κοινωνία, σε µαθητές µε συγκεκριµένο κοινωνικό υπόβαθρο, να συνει-

δητοποιήσουν σαν µέλλον τους. Αυτό το µέλλον είναι παρόν στις διαθέσεις των 

µαθητών και αυτοί ερµηνεύουν τη σχολική ζωή µε το πρίσµα των προσωπικών ευ-

καιριών που πιθανόν να έχουν. Με αυτή την έννοια, οι επιδόσεις των µαθητών α-

ντανακλούν τις διαθέσεις τους. 

Τέλος ένα ουσιώδες σηµείο είναι ότι, πράξεις που µπορεί να φαίνονται πα-

ράλογες από µια άποψη µπορεί να είναι συνεπείς από µια άλλη. Για παράδειγµα, 

ίσως φαίνεται παράλογο ένας µαθητής να αγνοεί κάποιο θέµα, να µην κάνει τις 

εργασίες του και να µην προσπαθεί να κρύψει την αδιαφορία του. Αυτό όµως 

µπορεί να γίνεται για να προστατέψει τον εαυτό του από τις απαιτήσεις του δα-
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σκάλου σε ένα πρόγραµµα που ξεχειλίζει και έχει χάσει την επαφή. Είναι ένας 

τρόπος άµυνας στην προσωπική του µοιρολατρία.  

 

4.11. Μάθηση – Απόβλεψη  και Κίνητρο 

Τα αποτελέσµατα ερευνών δείχνουν ότι όταν οι δάσκαλοι µπορούν να προ-

βλέψουν τις πεποιθήσεις των µαθητών τους, µπορούν ευκολότερα να συντονίσουν 

την διδασκαλία έτσι ώστε να διεγείρουν το ενδιαφέρον των µαθητών προς τα µα-

θηµατικά. Για να καταλάβουν εκ των προτέρων τα κίνητρα του µαθητή έχουν ο-

δηγούς τις δικές τους πεποιθήσεις και τις πεποιθήσεις των µαθητών τους. 

Όταν οι µαθητές «παρακινηθούν εσωτερικά» για να ασχοληθούν µε µια ακα-

δηµαϊκή δραστηριότητα, εµπλέκονται περισσότερο χρόνο, µαθαίνουν καλύτερα 

και χαίρονται την δραστηριότητα περισσότερο, απ’ ότι όταν έχουν εξωτερικό κί-

νητρο (Lepper, 1988). Έτσι, το να σχεδιάζουµε τέτοιες δραστηριότητες είναι υψί-

στης σηµασίας για να εξελίξουµε µάθηση για µια ζωή. Στην περίπτωση των µαθη-

µατικών, πρέπει να ενδιαφέρει τον δάσκαλο αν το κίνητρο πηγάζει από την ίδια τη 

δραστηριότητα ή από το παιδί. Αν και αναγνωρίζεται η σπουδαιότητα των µαθη-

µατικών αυτό δεν είναι αρκετό κίνητρο για να εµπλέξει τα παιδιά σε ενεργό συµε-

τοχή. Οι προσωπικές διαφορές των µαθητών και οι τρόποι µε τους οποίους η δι-

δασκαλία των µαθηµατικών συµπληρώνει αυτές προσδιορίζουν σε µεγάλο βαθµό 

το κατά πόσον τα µαθήµατα είναι ενδιαφέροντα. Τα παιδιά τείνουν να οργανώνουν 

τις νοητικές λειτουργίες τους µέσα σε τρεις γενικές κατηγορίες: 

1. το νοητικό ερέθισµα που υποστηρίζεται από µία δραστηριότητα 

2. την προσωπική επιλογή, στον βαθµό στον οποίο η δραστηριότητα ήταν 

ελεύθερης επιλογής ή βαθµού δυσκολίας 

3. το ενδιαφέρον, κατά πόσο δηλαδή θεώρησαν σηµαντική τη δραστηριό-

τητα ή σχετική µε τις ικανότητές τους (Middleton, 1995). 

Όταν τα παραπάνω συνδυάζονται αρµονικά, οι µαθητές θέτουν τη δραστη-

ριότητα στα ενδιαφέροντά τους.  
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4.12. Παρατηρήσεις   

4.12.1. Τι  συµβαίνει  στην  αίθουσα  των  Μαθηµατικών  

Μπορεί να λεχθεί ότι στο περιβάλλον της διδασκαλίας µαθηµατικών δίνεται 

βαρύτητα στην υλική πλευρά των µαθηµατικών. Αυτό φαίνεται σε πολλά επίπεδα, 

ξεκινώντας από το πρόγραµµα διδασκαλίας και το περιεχόµενό του, την περιγρα-

φή των διάφορων πεδίων µαθηµατικών και των συνηθισµένων µαθηµατικών ικανο-

τήτων που απαιτούνται από τους µαθητές. Στα σχολικά βιβλία τα µαθηµατικά πα-

ρατίθενται µε τρόπο γραµµικό και παρουσιάζονται σαν µία ενότητα υπό την έν-

νοια του έτοιµου προϊόντος. Όλα τα πεδία, αντικείµενα, προβλήµατα εργασίες και 

λοιπά των µαθηµατικών, που ανήκουν στην αντίστοιχη σχολική περίοδο πρέπει να 

εµφανίζονται εδώ.  

Είναι χαρακτηριστικό στις απόψεις εκείνων που δ ε ν  σ χ ε τ ί ζ ο ν τ α ι  µε το 

αντικείµενο της διδασκαλίας να κυριαρχούνται από µία υλική ποσοτική απεικόνι-

ση της µαθηµατικής γνώσης. Οι γονείς ρωτούν «σε ποια σελίδα έφθασε το µάθη-

µα, µέχρι πόσο µπορούν να µετρούν οι µαθητές και ποιες µαθηµατικές διαδικασί-

ες και ικανότητες κατέχουν τα παιδιά τους µέχρι ένα χρονικό σηµείο;» Αντίστοιχα 

αντιδρούν και οι µαθητές ειδικά όταν αποκτήσουν µετά από µερικά χρόνια µια 

ιδέα του µηχανισµού της διδασκαλίας των µαθηµατικών. Γνωστές εκφράσεις είναι: 

«∆εν έχουµε φτάσει ακόµη εκεί» ή «Πείτε µας τη λύση» κλπ (Davis & Mason, 

1986) Και για τους καθηγητές Μαθηµατικών το περιεχόµενο των µαθηµατικών 

παρουσιάζεται κυρίως σαν µια εκτεταµένη ύλη που περιλαµβάνει πολλά θέµατα 

που πρέπει να τα χειριστούν. Συχνά αντιµετωπίζουν τις απαιτήσεις των γονιών και 

συναδέλφων που ζητούν επανειληµµένα να έχουν αντιµετωπισθεί κάθε φορά, συ-

γκεκριµένα στοιχεία γνώσης, γιατί ψηλότερα επίπεδα ή άλλα πεδία του σχολείου 

πρέπει να βασιστούν σε αυτά. Η σηµερινή διδασκαλία των µαθηµατικών κυριαρ-

χείται από την ύλη. Ο καθηγητής των Μαθηµατικών αφιερώνει τον εαυτό του στην 

υπηρεσία της ύλης και στο καθήκον της µετάδοσής της. 
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Αυτή η κυρίαρχη άποψη για τα σχολικά µαθηµατικά, ως γραµµική ιε-

ραρχηµένη ποσότητα γνώσης, όπως απαντάται στο σχολικό περιβάλλον, από 

µαθητές, καθηγητές και γονείς, αντιστοιχεί στην ευρεία κοινωνική άποψη σύµ-

φωνα µε την οποία η γνώση γίνεται αντιληπτή σαν µια εγκυκλοπαιδική ποσό-

τητα αποτελούµενη από πολλαπλά στοιχεία και λεπτοµέρειες που πρέπει να 

είναι στη διάθεση του καθενός και που µπορεί να εξεταστεί.  

Αυτή η λαϊκιστική άποψη για την γνώση ενισχύεται από την άποψη της προ-

σοµοίωσης του νου µε Η/Υ, ο οποίος χαρακτηρίζεται από µεγάλες δυνατότητες 

αποθήκευσης και ανάκτησης δεδοµένων. Η γνώση σε πρώτο στάδιο ερµηνεύεται 

σαν ένα σύνολο πολλών ατοµικών σκέψεων, ικανοτήτων ή ακόµη και λύσεων. Ειδι-

κά για τα µαθηµατικά αυτή η έννοια της έτοιµης σταδιακά δηµιουργηµένης α-

θροιστικής γνώσης είναι ιδιαίτερα διαδεδοµένη. Βασικά σχετίζεται µε την άποψη, 

τ ω ν  µ η  µ α θ η µ α τ ι κ ώ ν , ότι τα µαθηµατικά είναι κάτι πλήρως ανεπτυγµένο και 

η έρευνα δεν µπορεί να προσθέσει τίποτα καινούργιο.  

Στην πραγµατική διαδικασία διδασκαλίας παρατηρείται µια ευαίσθητη κοι-

νωνική σχέση που αυξάνει µε τον χρόνο. Ο τρόπος µάθησης και οι ευκαιρίες κα-

τανόησης των µαθητών καθορίζονται σε σηµαντικό βαθµό από τον δάσκαλο. Οι 

µαθητές επικεντρώνονται σ’ αυτόν, τον προσανατολισµό και τις απαιτήσεις του, σε 

σχέση µε τα διαγωνίσµατα που βάζει. Με αντίστροφη κατεύθυνση η προηγούµενη 

διαδικασία ακολουθείται από τις προσδοκίες και απαιτήσεις που έχει ο δάσκαλος 

από τους µαθητές. Αυτή η αµοιβαία κοινωνική διαδικασία οδηγεί στην π α ρ α -

µ έ λ η σ η  τ η ς  µ α θ η µ α τ ι κ ή ς  γ ν ώ σ η ς  σαν αυτόνοµη οντότητα. Έτσι περνά-

µε στο άλλο άκρο όπου η γνώση εισάγεται µόνο από το δάσκαλο εξαρτάται από 

αυτόν και δεν παρουσιάζει αυτόνοµη διορθωτική η τροποποιητική λειτουργία 

στην διαδικασία διδασκαλίας - µάθησης.  
 
 
  
  
  

Μαθηµατική γνώση 
∆άσκαλος 

Μαθητής 

Προσδοκία Επικέντρωση 



 -164-

  
 
  

σχήµα 4.5 
 

Στην τάξη µε τους προαναφερόµενους µηχανισµούς φαίνεται ότι η αντικει-

µενική γνώση εξαρτάται απόλυτα από τον δάσκαλο, και έτσι η διαφορά ανάµεσα 

στην αντικειµενικότητα της γνώσης και την τελείως υποκειµενική εξάρτησή της 

δεν είναι µεγάλη.  

 Λόγω των διαφορετικών θέσεων µαθητή και δασκάλου στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα, οι επιστηµολογικές τους απόψεις για την ίδια µαθηµατική γνώση είναι 

διαφορετικές. Μια ανεξάρτητη επιστηµολογική άποψη του µαθητή συχνά δεν γίνε-

ται αντιληπτή ή δεν γίνεται αποδεκτή ως αναγκαία για την µάθηση, µε αποτέλεσµα 

να σβήνει σιγά-σιγά προς το τέλος του µαθήµατος, όταν θεωρηθεί ότι µε κάποιον 

τρόπο έχει επιτευχθεί συµφωνία. 

Επίσης µπορεί να λέει ο δάσκαλος ότι δίνει σηµασία στην επικοινωνία και 

την διαπραγµάτευση ενώ στην ουσία ακολουθεί τον απολυτισµό, ο οποίος υπάρχει 

στα περισσότερα συστήµατα διδασκαλίας. Σ’ αυτά τα συστήµατα οι µαθητές έ-

χουν συνηθίσει να περιµένουν από τον καθηγητή να τους οδηγήσει χωρίς να λά-

βουν υπόψη και την δική τους άποψη. 

Μηχανισµοί επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης στην αίθουσα έχουν αναλυθεί 

µε διάφορους τρόπους. Στους µηχανισµούς που έχουν περιγραφεί περιλαµβάνεται 

το µοντέλο χωνί (Trichtermuster, Bauersfeld, 1978), το διδακτικό συµβόλαιο, οι 

διδακτικές καταστάσεις (Brousseau, 1986) και η κυκλικότητα της διδακτικής πρα-

κτικής (Steibring, 1988). Η γνωστή µεταφορά ότι διδασκαλία είναι µετάδοση 

γνώσης (Cooney, 1988), ρίχνει φως σε κύριες απόψεις των µηχανισµών της τάξης. 

Μέχρι ένα βαθµό αυτοί οι µηχανισµοί είναι αναπόφευκτοι και δεν µπορούν 

να αλλάξουν ή να βελτιωθούν µε βάση παραµέτρους κοινωνικής επικοινωνίας.  

 

4.12.2. Προτάσεις  
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Τα σχολικά µαθηµατικά πρέπει να ξεπεράσουν τα κοινωνικά µοντέλα που 

παρατηρούνται στην αίθουσα. Ο δάσκαλος πρέπει να δώσει ευκαιρίες µάθησης 

στους µαθητές του που δηµιουργούν ενεργή παραγωγή γνώσης. Η µορφή αυτών 

των ευκαιριών δεν επιλέγεται κατά βούληση, την στιγµή που κάθε µαθητής έχει 

την δική του ιδιαίτερη αναπαράσταση της γνώσης. Προϋποθέτει ανάλυση των επι-

στηµολογικών συνθηκών των σχολικών µαθηµατικών, διαφορετικών από την διδα-

σκαλία που βασίζεται στη µεταφορά γνώσης. Η θεωρία των διδακτικών καταστά-

σεων του Brousseau προτείνει µια τυποποίηση των διαδικασιών µάθησης. Μέσα 

από τέσσερις διαφορετικές φάσεις (δράση, διατύπωση, επικύρωση, θεσµοποίηση), 

στη διάρκεια των οποίων η λειτουργία της γνώσης και η εµπλοκή του µαθητή µε-

ταβάλλονται, οι µαθητές ενεργοποιούνται στην κοινότητα σε ένα πλαίσιο άκρως 

επικοινωνιακό, ανταλλαγής και διακανονισµού επιχειρηµάτων. 

Μια δυναµική αντίληψη της γνώσης είναι µια έκφραση της δύσκολης σχέσης 

µεταξύ συστηµικής ολιστικής δοµής και των ιεραρχικών κλιµακωτών στοιχείων 

της, πράγµα το οποίο επιδρά άµεσα στην διδακτική διαδικασία. Η  α λ λ α γ ή  

τ ω ν  µ η χ α ν ι σ µώ ν  ε π ι κ ο ι ν ω ν ί α ς  µ έ σ α  σ τ η ν  δ ι α δ ι κ α σ ί α  τ η ς  µ ά -

θ η σ η ς  α π α ι τ ε ί  κ α ι  α λ λ α γ ή  τ η ς  α ν τ ί λ η ψ η ς  γ ι α  τ η ν  µ α θ η µ α τ ι κ ή  

γ ν ώ σ η . Με δεδοµένη την επικρατούσα γραµµικότητα της διδασκαλίας που αντι-

στοιχεί σε γραµµικότητα της µαθηµατικής γνώσης, το µόνο που µπορεί να βοη-

θήσει στην περίπτωση εµφάνισης προβληµάτων κατανόησης, είναι ο χαρακτηρι-

σµός της γνώσης ως σύστηµα σχέσεων αντί της γραµµικής σειράς της µάθησης. 

Η τροποποίηση της αντίληψης για το χαρακτήρα των σχολικών µαθηµατι-

κών µπορεί να συνεισφέρει στην δηµιουργία µιας νέας ισορροπίας µεταξύ των υ-

ποκειµενικών και αντικειµενικών στοιχείων της γνώσης. Από την άποψη αυτή η 

µαθηµατική γνώση δεν είναι πλέον ένα απόλυτο αντικειµενικό προϊόν αλλά εµπε-

ριέχει υποκειµενικά και αντικειµενικά στοιχεία. Μόνο αυτή η θεώρηση µας επι-

τρέπει να αφαιρέσουµε την αποκλειστική λειτουργία του δασκάλου ως µόνου κα-

τόχου γνώσης, που αποφασίζει, αξιολογεί κλπ.  
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Αυτός είναι ο µόνος τρόπος να διασφαλίσουµε ότι η γνώση συζητείται, ερµη-

νεύεται αξιολογείται και να αποφύγουµε την προκαθορισµένη µεταφορά της µέσω 

των κοινωνικών µηχανισµών της τάξης. Οι µαθητές πρέπει να ενδυναµώνονται στο 

χειρισµό της γνώσης που τίθεται στη διάθεσή τους, και να µην ανήκει αυτή αποκλει-

στικά στον δάσκαλο. Οι διδασκαλίες µάθησης έχουν κοινωνικό και επικοινωνιακό 

χαρακτήρα και δεν ενυπάρχει σε αυτές καθαρή γνώση, αλλά πάντα υπάρχουν κοινω-

νικές στάσεις και αντιλήψεις που την αφορούν. Οι δύσκολες επιστηµολογικές συνθή-

κες στη µαθηµατική γνώση δείχνουν ότι η γνώση αυτή αποκτά αυτόνοµα χαρακτηρι-

στικά, που δεν παραµένουν απολύτως αυθαίρετα, ατοµικά και υποκειµενικά.  

Η σχέση µεταξύ κοινωνικών, υποκειµενικών και επιστηµολογικών πλευρών 

γίνεται πιο σύνθετη στην διαδικασία διδασκαλίας µάθησης, αν υπάρχει πρόθεση 

αλλαγής του τύπου διδασκαλίας. Μέσα σε µια κοινωνικά οργανωµένη διαδικασία 

διδασκαλίας, η µαθηµατική γνώση πρέπει να γίνει αντικείµενο διαπραγµάτευσης 

νοηµάτων, γιατί τα πολλά επίπεδα που δηµιουργούνται ανάµεσα σε ορισµούς, ύλη, 

εννοιολογικές συνδέσεις και επιστηµολογικές συνθήκες, δεν συντηρούνται µόνο µε 

υποκειµενικούς τύπους. 

Για να σιγουρευτούµε ότι µπορεί να επιτευχθεί η µάθηση, πρέπει να κάνου-

µε θέµα τις εννοιολογικές δυσκολίες που παρουσιάστηκαν στο τρίγωνο αντικείµε-

νο – σήµα – έννοια, αντί να τις αποφύγουµε ή να τις εξοµαλύνουµε µε µεθοδικές 

απλουστεύσεις.  

«Κάθε επιστηµονική παιδεία οφείλει να αρχίσει από πνευµατική κάθαρση 

και ύστερα να τεθεί η επιστηµονική παιδεία σε κατάσταση διαρκούς επιστράτευ-

σης, να αποκαταστήσει την κλειστή και στατική µάθηση µε µια ανοιχτή και δυνα-

µική γνώση, να καταστήσει διαλεκτικές όλες τις πειραµατικές µεταβλητές και να 

δώσει στον ορθό λόγο, λόγους να εξελιχθεί» (Bachelard). 

Είναι λάθος να φανταζόµαστε ότι το επιστηµονικό πνεύµα αρχίζει όπως ένα 

µάθηµα, ότι µπορούµε να κάνουµε κατανοητό ένα πεδίο επαναλαµβάνοντάς το 

σηµείο προς σηµείο. 

Α ν  γ ί ν ε ι  κ α τ α ν ο η τ ό  ό τ ι  ο ι  µ α θ η τ έ ς  α π ο κ τ ο ύ ν  π ε ρ ι σ σ ό τ ε -

ρ η  γ ν ώ σ η  ό τ α ν ,  η  β ο ή θ ε ι α  τ ο υ  δ α σ κ ά λ ο υ  γ ί ν ε τ α ι  µ ε  σ κ ο π ό  ν α  
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µ ε ι ω θ ε ί  η  δ ι α φ ο ρ ά  α ν ά µ ε σ α  σ τ η ν  γ ν ώ σ η  δ ά σ κ α λ ο υ  µ α θ η τ ή  

κ α τ α λ ή γ ο υ µ ε  σ τ ο  π α ρ ά δ ο ξ ο  σ υ µ π έ ρ α σ µ α  ό τ ι : η  δ ι α φ ο ρ ά  α υ τ ή  

µπ ο ρ ε ί  ν α  µ ε ι ω θ ε ί  α ν  α υ τ ή  απ ο κ τ ή σ ε ι  µ ε γ α λ ύ τ ε ρ η  σ ηµ α σ ί α .  

Η έννοια πρέπει να κατασκευάζεται από το υποκείµενο µε ενεργό και συνει-

δητή συµµετοχή προς τον επιδιωκόµενο στόχο. Ο στόχος πρέπει να οριοθετείται 

σε αρχικό στάδιο ώστε οι περαιτέρω ενέργειες να έχουν αιτιολογηµένο νόηµα. 

Έτσι οι µαθητές θα έχουν συνειδητή συµµετοχή στην στρατηγική προσέγγισης 

του στόχου. Σε έρευνες που έχουν γίνει σχετικά µε την έλλειψη σαφήνειας στον 

προσδιορισµό του στόχου, βρέθηκε ότι, τα παιδιά σε δεδοµένη εργασία δεν έφτα-

ναν σε αµοιβαία κατανόηση των απόψεων για το έργο, πράγµα το οποίο εµπόδιζε 

την πρόοδο της µαθησιακής διαδικασίας. Πολλές φορές σε µια διδακτική κατά-

σταση παρατηρείται διαφορετικός σκοπός και περιεχόµενο. Η αντίληψη των παι-

διών για το πόσο σχετικός είναι ο στόχος µε τη δραστηριότητα έχει επιπτώσεις 

στον τρόπο µε τον οποίο θεωρούν την σχέση της µαθηµατικής κατάστασης µε την 

πραγµατικότητα. Αυτό επηρεάζει την κατανόηση του µαθηµατικού µοντέλου και 

τις εφαρµογές των Μαθηµατικών (Iben M. Christiansen, 1997). 

Εάν οι µαθητές δεν έχουν επαρκείς πληροφορίες για το θέµα το οποίο δι-

δάσκονται (σκοπός, χρησιµότητα, προαπαιτούµενες γνώσεις), τότε θα πρέπει να 

µαντέψουν την σκέψη του δασκάλου, να φανταστούν το αντικείµενο, για να µπο-

ρούν να συµµετάσχουν στην επικοινωνία της τάξης. Έτσι, αντί να σκέπτονται για 

τα µαθηµατικά, επικεντρώνονται σε σκέψεις όπως: «Κάτι πρέπει να πω για να συµ-

µετέχω», «Τι θα ήθελε ο δάσκαλος να απαντήσω ή να ρωτήσω», «Τι να σκέπτεται ο 

δάσκαλος τώρα». Περισσότερο, δηλαδή, προσπαθούν να µαντέψουν και όχι να 

εκφράσουν την κατανόησή τους για το θέµα.  

Τα µαθηµατικά δεν περιορίζονται σε ανακλήσιµα γεγονότα, αλλά αφορούν 

την ικανότητα υπολογισµού νέων αποτελεσµάτων. Είναι προϊόντα λειτουργικής 

σκέψης, δηλ. ικανής να παράγει νέα γνώση, η οποία θα πρέπει να οικοδοµηθεί. Η 

δόµηση της γνώσης είναι σωστό να γίνεται βήµα-βήµα, µέσα από την κοινωνική 

αποδοχή, σε µια διαδικασία διαλόγου και αντιπαραθέσεων στην κοινότητα της 
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τάξης, έτσι ώστε να γίνει αποδεκτή στην µικρο-κοινωνία του σχολικού περιβάλλο-

ντος και έτσι να γίνει µια γνώση θεσµοθετηµένη.  

Ικανότητα του µαθητή δεν είναι µόνο να φέρει εις πέρας κάποιο έργο αλλά 

και η ικανότητα συνειδητής παρακολούθησης των ενεργειών. Πρέπει να ελέγχει το 

τι κάνει, να γνωρίζει γιατί το κάνει και γιατί είναι σωστό αυτό που κάνει, πράγµα 

που σηµαίνει συνειδητή επιλογή και συναίσθηση καθ’ όλη τη διάρκεια της ενέρ-

γειας. 

«Η ιδέα της αλήθειας δεν είναι πρωταρχική στην επιστηµολογία. Ο όρος 

κλειδί είναι η έρευνα» (Dewey, 1966). Είναι σηµαντικό ο µαθητής να εµπλακεί 

στην ευρετική διαδικασία. Στην ερευνητική εργασία πάντοτε προϋπάρχει µια προ-

κατανόηση, που έχει να κάνει µε τους υποκειµενικούς παράγοντες της αντίληψης 

και τα κατά κάποιο τρόπο a priori δεδοµένα των ανθρώπινων εµπειριών. Κάθε τι 

που ονοµάζουµε µελέτη µπορεί να παράγεται από υλικά που βρίσκονται στην εµ-

βέλεια της καθηµερινής εµπειρίας. Πρέπει λοιπόν η διαδικασία να ξεκινάει από 

εκεί όπου βρίσκονται οι µαθητές και να ακολουθεί διαδικασία «προσοµοίωσης του 

ερευνητή».  

Οι Helle Alro και Ole Skovsmose ευρισκόµενοι πολύ κοντά στην προανα-

φερθείσα άποψη προτείνουν το παρακάτω µοντέλο διδασκαλίας το οποίο ονοµά-

ζουν Μοντέλο ερευνητικής συνεργασίας (Inquiry Cooperation Model – ICM).  
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Μ Α Θ Η Τ Η Σ ∆ Α Σ Κ Α Λ Ο Σ
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(τις σκέψεις µου)
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ΠΡΟΚΑΛΩ
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του άλλου)ΑΝΑΓΝΩΡΙΖΩ

(τους λόγους 
που σκέφτοµαι έτσι)

ΑΝΑΚΟΙΝΩΝΩ
(τις σκέψεις µου)

ΑΝΑ∆ΙΑΤΥΠΩΝΩ
ΠΡΟΚΑΛΩ

∆ΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΟΜΑΙ

ΑΞΙΟΛΟΓΩ

 
σχήµα 4.6 

 

Οι µαθητές κινούνται σχεδόν πάντα σε έναν γλωσσικά κατανοηµένο κόσµο. 

Το περίγραµµα αυτού του κόσµου είναι ευρύτερο από την εµπειρία τους και ολο-

κληρώνεται εκ των υστέρων µε την προσωπική εποπτεία και την διδασκαλία. Στην 

περίπτωση των µαθηµατικών, αυτή η εποπτεία µπορεί να µην υπάρξει ποτέ, ή 

µπορεί ξεκινώντας από µια λέξη να οδηγηθούµε σε µια γνωστική πληρότητα. Οι 

µαθητές ειδικά των µεγαλύτερων τάξεων του λυκείου συχνά πρέπει να δρουν σε 

περιβάλλον έλλειψης άµεσης εποπτείας. Η κατανόηση θα γίνει µέσω της χρήσης 

των εννοιών και των συµβόλων. Η χρήση αυτή πρέπει να γίνεται σε άκρως επικοι-

νωνιακό περιβάλλον, µε κανόνες των οποίων τις ερµηνείες έχει θεσµοθετήσει µα-

θητική κοινότητα µέσα στην οποία θα πιστοποιηθεί η γνώση.  

 

Στόχος της εκπαίδευσής µας στα Μαθηµατικά θα πρέπει να είναι η δηµι-

ουργία µορφωµένου πολίτη µε κριτική σκέψη και όχι η αποµίµηση ενός φτηνού 

υπολογιστή. Για το λόγο αυτό, θα ήταν σκόπιµο, µεταξύ άλλων, να υιοθετούµε: 
 

 Προσεκτικά σχεδιασµένη εργασία των µαθηµατικών διαδικασιών, στην 

αναζήτηση των σχέσεων και δοµών που εκφράζονται από τα Μαθηµατι-

κά.  
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 Ανησυχία για τις αποβλέψεις των µαθητών ώστε να ενταχθούν συνειδητά 

στην ερευνητική οµάδα της τάξης.  

 Χρήση των τεχνολογιών και των µέσων επικοινωνίας που αποτελούν το 

περιβάλλον του σηµερινού µαθητή.  
 

στην προσπάθεια δηµιουργίας π λ ή ρ ο υ ς  ν ο ήµ α τ ο ς . 
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Ε Π Ι Λ Ο Γ Ο Σ  

 

Σύµφωνα µε τον Piaget, το «γνωρίζειν» είναι πράξη προσαρµογής. Ένα είδος 

συγκέντρωσης εννοιών και δράσεων που κάποιος βρήκε ότι είναι επιτυχείς, 

σύµφωνα µε τους σκοπούς που είχε στο µυαλό του. Κάτι ανάλογο µε την έν-

νοια της προσαρµογής των ειδών στην εξελικτική βιολογία.  

Η ανεξάρτητη πραγµατικότητα, σχετικά µε την οποία πρέπει να προ-

σαρµοστεί κάποιος, δεν είναι άµεσα προσβάσιµη από την ανθρώπινη νόηση, 

ανεξάρτητα του πόσο καλά προσαρµόσιµος µπορεί να είναι. Έτσι, η ιδέα 

της αλήθειας σαν σωστή αναπαράσταση καταστάσεων του εξωτερικού κό-

σµου αντικαθίσταται από την ιδέα της βιωσιµότητας, µε την έννοια ότι ιδέες, 

έννοιες, θεωρίες είναι βιώσιµες εάν αποδειχθούν συνεπείς στα πλαίσια στα 

οποία δηµιουργήθηκαν και έχουν σχέση µε τους στόχους και τους σκοπούς, 

οι οποίοι δεν περιορίζονται σε συγκεκριµένα και υλικά αντικείµενα. Οι φυσι-

κοί νόµοι υπάρχουν, όµως η µαθηµατική διατύπωση του νόµου του Newton 

υπάρχει επειδή νοούµε τον κόσµο µε αυτόν τον τρόπο και ο νόµος δείχνει 

τον τρόπο που κατανοούµε και µέσω αυτού µπορούµε να εξηγούµε και να 

ελέγχουµε.  

Η έννοια της βιωσιµότητας απέχει πολύ από την ιδέα της µιας και µο-

ναδικής αλήθειας που περιγράφει τον κόσµο. Κάθε περιγραφή σχετίζεται µε 

τον παρατηρητή, καθώς προέρχεται από τις εµπειρίες του. Συνεπώς, θα υ-

πάρχουν περισσότεροι του ενός τρόποι για να λυθεί ένα πρόβληµα ή να επι-

τευχθεί ένας στόχος.  

Η φαινοµενολογική έννοια της αποβλεπτικότητας, µε την υποστήριξη 

της νευροβιολογίας, συγκροτεί µια θεωρία κατανόησης πολύ πιο λεπτοµε-

ρειακή και ισχυρά αιτιολογηµένη από την κονστρουκτιβιστική άποψη, µε την 
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οποία όχι µόνο δεν έρχεται σε αντίθεση αλλά την υποστηρίζει και την ολο-

κληρώνει. Βρίσκεται στη βάση όλων των µεθοδολογιών που προτείνονται τε-

λευταία (project, διαθεµατική προσέγγιση διδασκαλίας κλπ.), προκειµένου οι 

µαθητές να αποκτήσουν κριτική και ολικά διαµορφωµένη γνώση. 

Η αποβλεπτικότητα, άρρηκτα συνδεδεµένη µε την αναπαράσταση, κα-

θώς η δεύτερη είναι άµεσο αποτέλεσµα της πρώτης, συνδέεται ως εκ τούτου 

µε τα Μαθηµατικά και τη Μαθηµατική εκπαίδευση. Πέραν τούτου, η επι-

στήµη των Μαθηµατικών αποτελεί το κατ’ εξοχήν πεδίο εφαρµογής του 

πλέον εξελιγµένου επιπέδου αποβλεπτικότητας, το οποίο εµφανίζεται κυρίως 

στη διαδικασία λύσης προβλήµατος.  

Η συνεχής παραγωγή αναπαραστάσεων και νοηµάτων στους µαθητές 

των Μαθηµατικών παρουσιάζει µια ιδιαίτερη δυσκολία, καθ’ όσον τα αντι-

κείµενα των Μαθηµατικών δεν είναι πραγµατικά, για να είναι άµεσα αντιλη-

πτά, αλλά αφηρηµένα (έννοιες), για τις οποίες δεν υπάρχει άµεση εποπτεία. 

Η θεσµοθέτηση της γνώσης επιβάλλει ένα έντονα επικοινωνιακό περιβάλλον 

µέσα στο πλαίσιο που καθορίζει η σηµερινή εποχή.  

Τα νέα µέσα επιβάλλουν νέους κώδικες επικοινωνίας και κανόνες πρόσ-

ληψης πληροφορίας. Εάν λάβουµε επιπλέον υπ’ όψιν µας τις νέες αντιλήψεις 

για τα δηµοκρατικά δικαιώµατα των νέων και τις σύγχρονες απόψεις για την 

κατανόηση και τη θεµελίωση γνώσης, τότε οδηγούµαστε αναπόφευκτα σε 

µια διδασκαλία µε συνειδητή συµµετοχή και πρωτοβουλία του διδασκοµέ-

νου. Η επικοινωνιακή αντίληψη, ως αναγκαίο εργαλείο κατανόησης και αντι-

κειµενοποίησης της υποκειµενικής γνώσης, θέτει στο κέντρο της διαδικασίας 

µάθησης όχι τόσο το αντικείµενο της γνώσης, αλλά την επικοινωνία που ε-

γκαθίσταται ανάµεσα στα υποκείµενα που συµµετέχουν. Η όλη διαδικασία 

συγκρότησης της γνώσης µετατοπίζεται στο πεδίο της διαπραγµάτευσης των 
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υποκειµένων, και καθορίζει το νέο πλαίσιο της διδασκαλίας όπου κρίνεται 

απαραίτητο να ληφθούν σοβαρά υπ’ όψιν οι αποβλέψεις των υποκειµένων.  

Για να λειτουργήσει όµως η τάξη στο πλαίσιο αυτό, πρέπει ο διδάσκων 

να κατέχει µια θεωρία γνώσης ικανή να αιτιολογεί τα φαινόµενα που δηµι-

ουργούνται, για να είναι σε θέση να οργανώνει και να καθοδηγεί τη διδασκα-

λία σωστά.  

Η πραγµατιστική φιλοσοφία θέλει σε προνοµιούχα θέση το πρόβληµα 

σαν την οδό συγκρότησης της «αληθούς» εικόνας του κόσµου. Μαζί µε την 

φαινοµενολογία προσφέρουν µια ευρύτερη φιλοσοφική στήριξη στις νέες α-

ντιλήψεις διδασκαλίας. 

Η όλη συζήτηση γίνεται για να παρουσιάσουµε µια συµπαγή εννοιολο-

γική θεωρητική βάση για κάποια πράγµατα, που µέχρι τώρα φωτισµένοι δά-

σκαλοι τα έκαναν ή τα είχαν κατά νου χωρίς θεωρητικό υπόβαθρο στήριξης. 

Στην βάση αυτή, όπως λέει και ο Bollnow: «Η καρποφόρα αξιοποίηση 

των φαινοµενολογικών µεθόδων για την παιδαγωγική εκκρεµεί και προσφέ-

ρει γόνιµες προοπτικές για µελλοντική εργασία».  
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