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“The first thing I wish to say is that I am pleased to find out that the last few years 
have been the era of the teacher as the almost uncontested focus of researchers 
attention” (Sfard, 2005, p. 409).   

Η πιο πάνω περικοπή είναι παρµένη από την έκθεση της Sfard η οποία ορίστηκε ως 
συντονίστρια ειδικής επιτροπής από τους οργανωτές του ICMI 10, µε σκοπό την 
επισκόπηση της σχέσης µεταξύ της έρευνας και της πρακτικής στη µαθηµατική παιδεία. 
Η συγγραφέας εκφράζει ικανοποίηση γιατί οι ερευνητές εστιάζουν το ενδιαφέρον τους 
στο δάσκαλο, την εκπαίδευση και τις πρακτικές του, κάτι που ήταν πρώτιστο µέληµα της 
Επιστηµονικής Επιτροπής του πρώτου Συνεδρίου της Εν.Ε.∆ι.Μ. ∆ύο άλλες 
επισηµάνσεις που κάνει η Sfard είναι το γεγονός ότι οι ερευνητές εστιάζουν το 
ενδιαφέρον τους στην κοινωνική διάσταση της διδασκαλίας και ότι οι πιο πολλές 
προσπάθειες χρησιµοποιούν ποιοτικές παρά ποσοτικές ερευνητικές προσεγγίσεις. 

Η αντίληψη της διδασκαλίας ως επικοινωνίας και συνεργασίας ανάµεσα στο µαθητή και 
το δάσκαλο για τη διαχείριση αφηρηµένων γενικεύσεων, καθώς ο µαθητής προχωρεί στα 
υψηλότερα στάδια της εκπαίδευσής του, επιβάλλει το συντονισµό γνωστικών και 
µεταγνωστικών ικανοτήτων καθώς και την αξιοποίηση µιας ποικιλίας αναπαραστάσεων: 
µε εικόνες, διαγράµµατα, µαθηµατικά σύµβολα, ορολογία κ.ο.κ. Η πρόσβαση στις 
αναπαραστάσεις αυτές και στο σύστηµα το οποίο διέπει τη λειτουργία τους καθορίζεται 
από το ευρύτερο πολιτισµικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον του µαθητή. Το επίπεδο 
πρόσβασης και ο βαθµός αξιοποίησης των αναπαραστάσεων αυτών καθορίζει τις 
διαδικασίες διδασκαλίας και µάθησης των µαθηµατικών. Η συγκεκριµένη θεµατική 
περιοχή επικεντρώνεται στη µελέτη θεµάτων που συνδέονται µε τη λειτουργικότητα, την 
αξιοποίηση, τη διαχείριση και την προσβασιµότητα των διαφόρων συστηµάτων 
αναπαράστασης από τους µαθητές και τον εκπαιδευτικό, στο πλαίσιο µιας 
διαπραγµάτευσης που να οδηγεί στη βαθύτερη κατανόηση και εφαρµογή µαθηµατικών 
εννοιών και τεχνικών από τους µαθητές. 

Κατά την προκήρυξη του Συνεδρίου κάναµε αναφορά για εξελίξεις που σηµειώνονται τα 
τελευταία χρόνια στην εκπαίδευση και επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Οι 
αλλαγές είναι εµφανείς σε βασικές συνιστώσες, όπως είναι οι επιστηµολογικές 
θεωρήσεις για την έννοια της διδασκαλίας και της µάθησης, οι αντιλήψεις στο γνωστικό 
και στο συναισθηµατικό τοµέα, οι πρακτικές που δοκιµάζονται σε διεθνές επίπεδο και οι 
προσδοκίες του κοινωνικού συνόλου από το δάσκαλο. Στη θεµατική αυτή ενότητα 
αναµένονταν εργασίες που να εστιάζουν σε αλλαγές στην ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 
ως οργανωτών µαθησιακών δραστηριοτήτων που διευκολύνουν την οικοδόµηση γνώσης 
και αναφέρθηκαν ενδεικτικά: τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, τα προγράµµατα 
σπουδών, τα κίνητρα, τις στάσεις και πεποιθήσεις των υποψηφίων και των εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών και γενικά τους παράγοντες που αλληλεπιδρούν και επηρεάζουν τη 
διδασκαλία/µάθηση των µαθηµατικών.  



 
 

Πριν λοιπόν γίνει αναφορά στα άρθρα της ενότητας αυτής, κρίθηκε σκόπιµο να 
επιχειρηθεί µια σύντοµη καταγραφή βασικών χαρακτηριστικών των αντιλήψεων που 
φαίνεται να επικρατούν στις µέρες µας για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών.  

Βασικές παράµετροι εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 
∆εδοµένης της ευρύτητας της θεµατικής περιοχής και του περιορισµένου του χώρου δεν 
τίθεται θέµα εξαντλητικής κάλυψής της. Θα περιοριστώ απλά σε κάποιες βασικές πτυχές 
του θέµατος, όπως αυτές προβάλλονται µέσα από τη σύγχρονη βιβλιογραφία. 
Συγκεκριµένα, θα αναφερθώ σε αναλύσεις που εστιάζουν στη φύση της γνώσης του 
εκπαιδευτικού και της διαχείρισης και κεφαλαιοποίησής της, στο νόηµα που  αποδίδουν 
οι εκπαιδευτικοί στην παιδαγωγική πράξη, στις συνέπειες που έχουν οι προσδοκίες των 
πολιτικών και διοικητικών από τους εκπαιδευτικούς και στη σηµασία βασικών πτυχών 
του συναισθηµατικού τοµέα.    

Είναι καταρχήν γνωστό ότι η διδακτική των µαθηµατικών έχει αναγνωριστεί ως 
αυτόνοµος επιστηµονικός κλάδος µόλις τις τελευταίες δεκαετίες και φυσικά βρίσκεται σε 
φάση ανάπτυξης. Παρότι η πρώτη Επιτροπή για τη ∆ιδασκαλία των Μαθηµατικών 
δηµιουργήθηκε στο Τέταρτο Συνέδριο Μαθηµατικών, που έγινε στη Ρώµη το 1908 
(Kilpatrick, 1992), η ουσιαστική διαµόρφωση ενός επιστηµονικού κλάδου µε διακριτό 
περιεχόµενο σπουδών και δικές του ερευνητικές µεθόδους συντελέστηκε κατά το 
δεύτερο µέρος του 20ού αιώνα. Όπως ήταν φυσικό, στην προσπάθεια αυτή οι παιδαγωγοί-
µαθηµατικοί κατέφευγαν για βοήθεια αρχικά στους µαθηµατικούς και στους ψυχολόγους 
και αργότερα στους κοινωνιολόγους.  

Από τότε, η εκπαίδευση και διαβίου ανάπτυξη των εκπαιδευτικών που διδάσκουν 
µαθηµατικά καθίσταται ολοένα και πιο σύνθετη διαδικασία. Οι ραγδαίες κοινωνικές 
αλλαγές, η εξάπλωση της τεχνολογίας σε όλους του τοµείς της ζωής, σε συνδυασµό και 
µε την επέκταση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, διαφοροποιούν δραµατικά τo επίπεδο 
εµπλοκής των κοινωνικών εταίρων στα θέµατα εκπαιδευτικής πολιτικής και περιορίζουν 
το βαθµό ελευθερίας του εκπαιδευτικού. Το αίτηµα για εκσυγχρονισµό της διδασκαλίας 
έχει τελικό αποδέκτη το δάσκαλο, ο οποίος καλείται να επωµιστεί το βάρος της 
αποτελεσµατικής εφαρµογής των προτεινόµενων νεωτερισµών. Αυτό καθιστά το ρόλο 
του εκπαιδευτικού απαιτητικό και ιδιαίτερα όταν το αντικείµενο διδασκαλίας έχει τη 
σηµασία, τις ιδιαιτερότητες και τις δυσκολίες που χαρακτηρίζουν τα µαθηµατικά.  

Ταυτόχρονα η βαθύτερη κατανόηση των απαιτήσεων της παιδαγωγικής πρακτικής στο 
σύγχρονο κόσµο διαφοροποιεί τις αντιλήψεις αναφορικά µε το νόηµα της διδασκαλίας 
και το ρόλο του εκπαιδευτικού ευρύτερα. Το όραµα της ανάπτυξης ενός υπεύθυνου, 
δηµοκρατικού, αυτόνοµου και ενεργού πολίτη µε κριτική διάθεση δίνει νέες διαστάσεις 
στο είδος του δασκάλου που θα βοηθήσει στην ανάπτυξη αυτού του πολίτη. H σύγχρονη 
παιδαγωγική θεωρεί ότι ο δάσκαλος των µαθηµατικών λειτουργεί ως διευκολυντής, 
οδηγός, ακροατής και συνεργάτης του µαθητή, συµµέτοχος στη λήψη αποφάσεων και 
στην επίλυση προβληµάτων,  παρά ως αυθεντία, αξιολογητής και πηγή νοµιµοποίησης. Ο 
δάσκαλος δεν έχει ρόλο µεταφορέα αδρανών γνώσεων, αλλά λειτουργεί ως καταλύτης 
στην προσπάθεια για ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, γνωστική, ψυχοσωµατική και 
συναισθηµατική.  



 
 

Στο εισαγωγικό κεφάλαιο ειδικής έκδοσης του International Journal of Educational 
Research ο Vandenberghe (2002) εκτιµά ότι η αλλαγή των βασικών παραµέτρων της 
διδασκαλίας είναι έργο περίπλοκο και επίµοχθο. Ο ίδιος εκτιµά ότι «η εισαγωγή άµεσων 
γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών διδασκαλίας, η αποτελεσµατική χρήση 
ανοικτών διαδικασιών αξιολόγησης και η ενσωµάτωση του ΗΥ στη διαδικασία 
διδασκαλίας-µάθησης συνεπάγονται ουσιαστικές αλλαγές στη διδακτική συµπεριφορά 
και τις πεποιθήσεις του εκπαιδευτικού» (σ. 653). Οι αλλαγές αυτές αφορούν τη φύση της 
γνώσης των µαθηµατικών ως διδακτικού αντικειµένου και τις αντιλήψεις αναφορικά µε 
το πλέγµα των παραγόντων που επηρεάζουν τη διαδικασία.  

Ο Krainer (2005), προλογίζοντας το σχετικό τεύχος του Journal of Mathematics Teacher 
Education, εστιάζει στα ερωτήµατα: τι είναι καλή διδασκαλία των µαθηµατικών και τι 
θεωρείται επιτυχής εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Τονίζει ότι οι αντιλήψεις για το τι 
είναι καλή διδασκαλία των µαθηµατικών, είτε εκφράζονται ανοικτά είτε παραµένουν 
συγκεκαλυµµένες, επηρεάζουν ουσιαστικά τις αποφάσεις τόσο κατά το σχεδιασµό όσο 
και κατά τη διερεύνηση της διδασκαλίας. ∆εδοµένης της ασάφειας της ίδιας της έννοιας, 
δεν είναι εύκολη η κατάληξη σε αρχές και κανόνες (norms). Έτσι, οι ερευνητές µπορούν 
να προσεγγίσουν το ζήτηµα της σχέσης ανάµεσα στην έρευνα και τους κανόνες καλής 
διδασκαλίας µε τρεις τρόπους: α) µε την απόρριψη της δυνατότητας προσδιορισµού 
κανόνων, αφού δεν µπορούν να διατυπωθούν κριτήρια και δείκτες σε µια τόσο 
περίπλοκη διαδικασία, όπως είναι η διδασκαλία, β) µε τον προσδιορισµό κανόνων, παρά 
τις δυσκολίες, παίρνοντας το ρίσκο, αφού οι δάσκαλοι αναζητούν προσανατολισµό για 
καλή διδασκαλία και οι διοικητικοί-πολιτικοί µια βάση για καθοδήγηση και έλεγχο του 
εκπαιδευτικού συστήµατος ή γ) µε τη διαρκή διαπραγµάτευση των κανόνων, αφού ο 
σκοπός της έρευνας είναι να βελτιώσει το επίπεδο κατανόησης για τη διδασκαλία και την 
εξισορρόπηση ανάµεσα σε γενικεύσεις και εξειδικεύσεις. Φαίνεται ότι η µεγάλη 
πλειοψηφία των ερευνητών υιοθετεί την τρίτη επιλογή, πράγµα που συνεπάγεται 
σταθερή έρευνα µε αναφορά στο συγκείµενο.        

Οι Putnam και Borko (2000) επιχειρούν µια συνολική ανάλυση των σύγχρονων απόψεων 
ως προς τη φύση της γνώσης και της µάθησης σε σχέση µε την εκπαίδευση του 
δασκάλου. Ειδικότερα αναφέρονται στην έννοια της «περιστασιοποιηµένης γνώσης» 
(situated cognition) - σε συγκεκριµένο φυσικό και κοινωνικό πλαίσιο, η οποία είναι στη 
φύση της κοινωνική και «κατανεµηµένη γνώση» (distributed cognition) και στις 
«κοινότητες δράσης» (communities of practice). Μια ανάλυση της περιστασιοποιηµένης 
γνώσης αναδεικνύει τη σηµασία των αυθεντικών δραστηριοτήτων στην τάξη, δηλαδή της 
ενασχόλησης µε θέµατα που έχουν άµεση σχέση µε πρακτικές στη συγκεκριµένη 
κοινωνία. Οι αυθεντικές δραστηριότητες ενισχύουν το είδος της σκέψης και εκείνες τις 
δεξιότητες επίλυσης προβλήµατος, που είναι σηµαντικές για την καθηµερινή ζωή. 
Πρόκειται για την κοινωνική διάσταση της γνώσης, αφού η γνώση υφίσταται µόνο σε 
διασύνδεση µε το κοινωνικό συγκείµενο και τις πρακτικές της εφαρµογές. Ο όρος 
κατανεµηµένη γνώση υπογραµµίζει το γεγονός ότι η γνώση δεν αποτελεί ατοµική 
ιδιότητα, αλλά η ολοκληρωτική κατοχή της και οι δυνατότητες εφαρµογής της 
ενισχύονται µε την κατανοµή της ανάµεσα σε οµάδες ατόµων και περιλαµβάνει τη χρήση 
τεχνικών µέσων. Το άτοµο έχει πρόσβαση και µπορεί να αξιοποιήσει καλύτερα κάποια 
γνώση, όταν συνεργάζεται µε µια οµάδα και αξιοποιεί τα απαραίτητα τεχνικά µέσα.  



 
 

Η προοπτική της πλαισίωσης υποστηρίζει ότι το περιβάλλον µέσα στο οποίο λαµβάνει 
χώρα η µάθηση είναι δυνατό να οδηγήσει σε διαφορετικά είδη γνώσης. Ένα σχετικό 
λοιπόν ερώτηµα είναι σε πιο πλαίσιο διεξάγεται η µάθηση των εκπαιδευτικών, δηλαδή σε 
πιο συγκεκριµένο περιβάλλον τοποθετείται πρακτικά η διαδικασία; Ως προς τους εν 
ενεργεία εκπαιδευτικούς, η άποψη που επικρατεί είναι ότι µεγάλο µέρος της 
επιµόρφωσης ενδείκνυται να γίνεται στο πλαίσιο της σχολικής µονάδας, χωρίς να 
παραγνωρίζεται η δυνατότητα µεταφοράς επεισοδίων από την τάξη σε ένα ακαδηµαϊκό 
περιβάλλον. Οι µελλοντικοί δάσκαλοι παίρνουν µεγάλο µέρος της γνώσης τους και 
ειδικά τη γνώση περιεχοµένου στο πανεπιστήµιο, αλλά το παιδαγωγικό µέρος 
ενδείκνυται να λαµβάνει χώρα µέσα σε πραγµατική τάξη. 

Σε µια σηµαντική επισκόπηση της βιβλιογραφίας ο van den Berg (2002) εξετάζει το 
νόηµα που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην παιδαγωγική πράξη. Ειδικότερα τον 
απασχολούν υπαρξιακά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, που συνδέονται µε έννοιες 
όπως: η υπαρξιακή φαινοµενολογία και η συµβολική αλληλεπίδραση, οι θεωρήσεις των 
οργανισµών ως πεδίων επιστηµολογικών συγκρούσεων, οι κοινωνικό-ψυχολογικές 
προσεγγίσεις, οι θεωρίες ανησυχιών και οι αντιλήψεις αναφορικά µε την επαγγελµατική 
ταυτότητα των εκπαιδευτικών. Με βάση τα πορίσµατα της πρόσφατης έρευνας, ο van 
den Berg υποστηρίζει ότι οι προσδοκίες που επιβάλλονται από τις πολιτικές επιλογές και 
από την αγορά εργασίας βρίσκονται συχνά σε διάσταση µε ό,τι οι ίδιοι εκπαιδευτικοί 
θεωρούν «καλή διδασκαλία». Η συγκρουσιακή αυτή κατάσταση απειλεί την ίδια την 
επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών, η οποία µπορεί να οριστεί ως το 
αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης ανάµεσα στις ατοµικές εµπειρίες των δασκάλων και του 
κοινωνικού, πολιτισµικού και θεσµικού περιβάλλοντος µέσα στο οποίο λειτουργούν 
καθηµερινά. Είναι δεδοµένο ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 
συναρτάται µε το κοινωνικό συγκείµενο και ειδικότερα τους συναδέλφους µέσα στον 
ίδιο τον οργανισµό. Έχει συνεπώς ιδιαίτερη σηµασία η πορεία κατασκευής νοήµατος, ως 
µια διαλεκτική διαδικασία κατά την οποία υφιστάµενες κατασκευές µιας 
πραγµατικότητας επηρεάζουν την ερµηνεία των νέων εµπειριών και οι νέες εµπειρίες 
επηρεάζουν την κατασκευή νέων νοηµάτων. Τα άτοµα ελέγχουν διαρκώς τις παραδοχές 
τους και είτε τις επιβεβαιώνουν είτε τις αναθεωρούν µε βάση τα νέα δεδοµένα. 
Ιδιαίτερης σηµασίας είναι «εκείνες οι πεποιθήσεις, στάσεις και συγκινήσεις ή τα 
αναντίλεκτα προσωπικά νοήµατα ή ‘αλήθειες’ στις οποίες κάθε δάσκαλος πρεσβεύει» 
(van den Berg, σ. 579).       

Πέρα από την οικοδόµηση νοήµατος, η Douady (1997) εστιάζει την προσοχή µας και 
στην κεφαλαιοποίηση της γνώσης από τους µαθητές. Πιο συγκεκριµένα, την απασχολούν 
τα επιστηµολογικά ερωτήµατα όπως ‘ποια είναι η θέση της γνώσης στο σχολείο για το 
δάσκαλο και για τους µαθητές’ ‘τι σηµαίνει γνώση στα µαθηµατικά και τι είναι προς 
µάθηση’; Μια δυνατή απάντηση είναι ότι γνώση µαθηµατικών σηµαίνει κατοχή, σε 
λειτουργικό επίπεδο, εννοιών και θεωρηµάτων για την επίλυση προβληµάτων, την 
ερµηνεία πληροφοριών και για την υποβολή νέων ερωτηµάτων. Οι προβληµατικές 
καταστάσεις παράγουν σχέσεις ανάµεσα σε έννοιες που είτε εκφράζονται στο ίδιο το 
πρόβληµα είτε ενεργοποιούνται κατά την επίλυσή του. Υποστηρίζει ότι οι σχέσεις και οι 
έννοιες που δυνατό να είναι είτε εν µέρει είτε εντελώς εσωτερικές του αντικειµένου, 
έχουν τη µορφή εργαλείων, τα οποία ενεργοποιούνται σε ένα πλαίσιο και ελέγχονται σε 
µια δεδοµένη στιγµή από το άτοµο ή µια οµάδα ατόµων. Έτσι, η έννοια της γνώσης 
οδηγεί σε µια διευρυµένη σηµασιολογική διάσταση του νοήµατος. Παράλληλα η 



 
 

συγγραφέας υποστηρίζει ότι η γνώση µαθηµατικών συνδέεται µε τον προσδιορισµό 
εννοιών και θεωρηµάτων ως στοιχείων ενός επιστηµονικά και κοινωνικά 
αναγνωρισµένου σώµατος. Με την έννοια αυτή, οι έννοιες και τα θεωρήµατα έχουν τη 
µορφή αντικειµένου, είναι από-πλαισιωµένα, από-προσωποποιηµένα και α-χρονικά. Το 
έργο που αφορά στη διαδικασία από-πλαισιωποίησης και από-προσωποποίησης 
συµβάλλει στην κεφαλαιοποίηση της γνώσης, ενώ η προσπάθεια για ανά-πλαισιωποίηση 
και χειρισµό των σχετικών προβληµάτων συµβάλλει στην εµβάθυνση και επέκταση του 
νοήµατος.  

Οι έννοιες, όπως και τα θεωρήµατα, µπορούν να τύχουν επεξεργασίας και να 
τροποποιηθούν ανάλογα µε τις καταστάσεις στις οποίες θα χρησιµοποιηθούν. Στη 
διαδικασία αυτή είναι δυνατό να προκύψουν νέες έννοιες που στη συνέχεια να τύχουν 
επεξεργασίας, να ερµηνευθούν, να τροποποιηθούν και να γενικευθούν. Η διαδικασία 
αυτή που είναι συνήθης στα µαθηµατικά προσφέρει τη δυνατότητα δηµιουργίας κάτι 
νέου από τα ήδη γνωστά και φυσικά προσδίδει νόηµα σε αυτούς που εµπλέκονται σε µια 
τέτοια διαδικασία. Η τήρηση ορισµένων βασικών κανόνων είναι ακόµη µια διάσταση 
νοήµατος την οποία η Douady αποκαλεί ‘συντακτική διάσταση’. 

Ως καλή διδασκαλία µπορεί να οριστεί η δηµιουργία τέτοιων συνθηκών που στο τέλος 
θα βοηθήσουν τους µαθητές να µάθουν, δηλαδή να αποκτήσουν την ικανότητα εµπλοκής 
σε µια νοητική δραστηριότητα, η οποία οδηγεί στη γνώση µε τη διπλή της σηµασία, ως 
εργαλείου και ως αντικειµένου. Είναι λοιπόν απαραίτητο να υπάρχει µια γνώση που είναι 
σηµαντική ως µέρος της συναλλαγής ανάµεσα στο δάσκαλο και στο µαθητή, µια γνώση 
που να είναι διαπραγµατεύσιµη ως µέρος της σχολικής εµπειρίας. Το ζητούµενο βέβαια 
είναι η γνώση αυτή να αποτελεί στόχο τόσο για το δάσκαλο όσο και για το µαθητή, 
πράγµα που δεν συµβαίνει πάντα αλλά µόνο στην ιδανική περίπτωση. ∆ιαφορετικά 
δηµιουργούνται επιπλοκές που είναι δυνατό να εκτροχιάσουν την όλη διαδικασία.   

Εδώ και αρκετά χρόνια ο Schoenfeld (1985) µελετά την κατανόηση και διδασκαλία της 
φύσεως της µαθηµατικής σκέψης και εστιάζει σε τέσσερις διαστάσεις της µαθηµατικής 
συµπεριφοράς: α) Τις γνωστικές πηγές και τη βασική γνώση που αφορούν γεγονότα, 
άτυπη διαισθητική γνώση, αλγοριθµικές και µη αλγοριθµικές διαδικασίες, και 
κατανόηση των αναγκαίων κανόνων και παραδοχών στο συγκεκριµένο τοµέα, β) τις 
ευρετικές και άλλες στρατηγικές επίλυσης προβλήµατος, που είναι οι γενικές τεχνικές 
για πρόοδο σε άγνωστα ή µη συνήθη προβλήµατα, γ) τον έλεγχο ή µεταγνωστική 
συµπεριφορά που αφορά σε γενικές αποφάσεις ως προς την αξιοποίηση πηγών και την 
επιλογή και εφαρµογή στρατηγικών, και δ) το σύστηµα πεποιθήσεων, για τον εαυτό, το 
περιβάλλον, τα µαθηµατικά. Σε µεταγενέστερο άρθρο του ο Schoenfeld (2000) αναφέρει 
τέσσερις βασικούς δείκτες για την ανάπτυξη ενός περιεκτικού  µοντέλου για το δάσκαλο: 
α) τη γνώση του δασκάλου, όπως είναι οργανωµένη, εφαρµόζεται και αξιολογείται, β) 
τους σκοπούς του δασκάλου και το τρόπο διαµόρφωσής τους σε σχέση και µε τη 
διδασκαλία, γ) τις πεποιθήσεις του δασκάλου για τη φύση των µαθηµατικών, τη 
διδασκαλία και τη µάθησή τους και δ) τις προτεραιότητες ως προς τη λήψη αποφάσεων, 
αναφορικά µε τους σκοπούς, τη γνώση και τις πεποιθήσεις, που οδηγούν στην επιλογή 
δράσεων από το δάσκαλο. 

Πολλοί είναι οι ερευνητές που υπογραµµίζουν τη σηµασία των συναισθηµάτων ως τοµέα 
διερεύνησης προς βαθύτερη κατανόηση της φύσης, των συνθηκών και των συνεπειών 
της διδασκαλίας στο σηµερινό σχολείο (π.χ. Goldin, 1998; Hargreaves, 2000; Φιλίππου 



 
 

& Χρίστου, 2001). Είναι γνωστό ότι διδάσκοντες και διδασκόµενοι συχνά ανησυχούν, 
ενθουσιάζονται, αµφιβάλλουν, ελπίζουν, απογοητεύονται, εξοργίζονται, νιώθουν 
περηφάνια, κλπ. Οι συγκινησιακές καταστάσεις και οι επιλογές των δράσεων είναι 
άρρηκτα συνδεδεµένες, σε βαθµό που περιορίζουν τις δυνατές επιλογές και ενισχύουν 
προκαταλήψεις ως προς τις αξίες και τις προτιµήσεις. Η παρεµβολή του γνωστικού 
αναστοχασµού (cognitive reflection) και της λογικής βοηθούν τον άνθρωπο να λαµβάνει 
αποφάσεις στη βάση επιχειρηµάτων, µε αντίστοιχο περιορισµό της επίδρασης των 
συγκινήσεων και πεποιθήσεων. Σε τελική ανάλυση, οι επιλογές του ανθρώπου 
επηρεάζονται από τις πεποιθήσεις και αξιολογήσεις του επί του συγκεκριµένου καθώς 
και από  το ευρύτερο σύστηµα αξιών που υιοθετεί, είναι λίγο ή πολύ συναισθηµατικά 
φορτισµένες. Ο Goldin (1998) αναφέρεται σε συναισθηµατικές ικανότητες (affective 
competencies), οι οποίες αναπτύσσονται και συνεπώς διδάσκονται. Είναι συνεπώς 
σηµαντικό για το δάσκαλο να εντάσσει και συναισθηµατικούς στόχους στη διδασκαλία 
του και να αξιολογεί το βαθµό επίτευξής τους. Είναι προφανές ότι η διδασκαλία και η 
αξιολόγηση των συναισθητικών ικανοτήτων διαφέρει από τις παραδοσιακές διαδικασίες 
που αφορούν τις γνωστικές ικανότητες. Ως προς τις πεποιθήσεις επάρκειας, ο Wheatley 
(2005) αναλύει τα διαφορετικά νοήµατα της διδακτικής επάρκειας και προτείνει ένα 
διαφορετικό ορισµό της έννοιας καθώς και κατευθύνσεις µελλοντικής έρευνας. 

Οι εργασίες που εντάχθηκαν σε αυτή την ενότητα  
Από τις εργασίες που υποβλήθηκαν στην ενότητα αυτή, εγκρίθηκαν τελικά επτά. 
Τέσσερις από αυτές καταπιάνονται µε πτυχές του ευρύτερου συναισθηµατικού τοµέα, 
δύο µε την κατανόηση της διδασκαλίας στην τάξη µε συνεργασία ερευνητών και 
δασκάλων και µια µε την ένταξη ενός γνωστικού αντικειµένου στο πρόγραµµα σπουδών 
ενός παιδαγωγικού τµήµατος. Ως προς την ερευνητική µεθοδολογία, τέσσερις µπορούν 
να χαρακτηριστούν ως ποσοτικές και τρεις ως ποιοτικές.  

Οι Μονογυιού, Ξυστούρη και Φιλίππου εξετάζουν τις πεποιθήσεις επάρκειας των 
εκπαιδευτικών σε συνδυασµό και µε τις διδακτικές τους προσεγγίσεις. Προηγούµενοι 
ερευνητές είχαν ήδη διαπιστώσει ότι το επίπεδο διδακτικής επάρκειας του εκπαιδευτικού 
συνδέεται µε συναφή χαρακτηριστικά αυτό-αντίληψης και γενικής διδακτικής 
συµπεριφοράς. Στη συγκεκριµένη εργασία χρησιµοποιήθηκαν κλίµακες µέτρησης των 
πεποιθήσεων επάρκειας των εκπαιδευτικών καθώς και των διδακτικών τους 
προσεγγίσεων στα µαθηµατικά. Όπως ήταν αναµενόµενο βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί 
µε ψηλό επίπεδο επάρκειας ακολουθούσαν διδακτικές προσεγγίσεις και στρατηγικές που 
χαρακτηρίζονται ως µαθητοκεντρικές, ενώ αντίθετα εκείνοι που είχαν χαµηλό επίπεδο 
επάρκειας δήλωναν ότι ακολουθούσαν δασκαλοκεντρικές προσεγγίσεις.  

Οι Νικολαϊδου, Παναούρα και Φιλίππου ασχολούνται µε τη µέτρηση των πεποιθήσεων 
επάρκειας των µαθητών ως προς την επίλυση προβλήµατος και άλλων συναισθηµατικών 
ικανοτήτων ως προς τα µαθηµατικά. Σε δείγµα 714 µαθητών δηµοτικού σχολείου 
χορηγήθηκε δοκίµιο επίλυσης προβλήµατος και κλίµακες τύπου Likert για τη µέτρηση 
των στάσεων της αυτοϊδέας και των πεποιθήσεων επάρκειας. ∆ιαπιστώθηκε ότι οι 
κλίµακες είχαν ψηλό δείκτη αξιοπιστίας και η επιβεβαιωτική ανάλυση παραγόντων 
επιβεβαίωσε το µοντέλο και την εγκυρότητα των κλιµάκων στη συγκεκριµένη ηλικία 
παιδιών. Βρέθηκαν ψηλές συσχετίσεις ανάµεσα στους συναισθηµατικούς παράγοντες, 
ενώ ικανοποιητική ήταν και η συσχέτιση ανάµεσα στις επιλογές των παιδιών στα κόµικς 



 
 

και στις συνήθεις κλίµακες µέτρησης συναισθηµατικών παραγόντων. Οι ερευνητές 
συµπεραίνουν ότι επιτεύχθηκε «σε µεγάλο βαθµό ο στόχος της κατασκευής έγκυρου 
οργάνου µέτρησης» συναισθηµατικών ικανοτήτων. Η πρωτοτυπία της εργασίας αυτής 
έγκειται στην ταυτόχρονη χρησιµοποίηση δηλώσεων και κόµικς για τη µέτρηση των 
στάσεων των παιδιών προς τα µαθηµατικά. 

Στις στάσεις και τα πιστεύω των υποψηφίων νηπιαγωγών ως προς τα µαθηµατικά και τη 
διδασκαλία τους εστιάζεται και η εργασία των Ζαχάρου, Κολιόπουλου, ∆οκιµάκη και 
Κασσούµη. Για να εξετάσουν τις στάσεις και πεποιθήσεις αναφορικά µε τα µαθηµατικά 
και τη διδασκαλία τους καθώς και τους παράγοντες που τις διαµορφώνουν, 
συγκεντρώσαν δεδοµένα από 52 φοιτητές/τριες µε τη µέθοδο της «κλασικής 
επισκόπησης», χρησιµοποιώντας περιορισµένο ερωτηµατολόγιο. Ανέλυσαν τα δεδοµένα 
µε περιγραφική στατιστική και διαπίστωσαν ότι το επίπεδο των στάσεων και 
πεποιθήσεων των υποψηφίων νηπιαγωγών είναι χαµηλό και µη συνεκτικό προς τις 
διδακτικές τους προσεγγίσεις.   

Οι Χιονίδου-Μοσκοφόγλου και Ζερβού ασχολούνται µε τις αντιλήψεις και τα 
στερεότυπα φύλου των µαθητών/τριών ως προς τη µαθηµατική ικανότητα. Αναλύθηκαν 
ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις από 24 µαθητές της Στ΄ τάξης δηµοτικού και των τριών 
πρώτων τάξεων του γυµνασίου. Για να διαπιστώσουν τις αντιλήψεις των παιδιών σχετικά 
µε τη δυσκολία των µαθηµατικών, τους υπέβαλαν το ερώτηµα ‘ποια µαθήµατα θεωρούν 
πιο δύσκολα και σε ποια τα πηγαίνουν καλύτερα’. Από τις απαντήσεις των υποκειµένων 
βρέθηκε ότι οι αντιλήψεις των παιδιών για τα µαθηµατικά είναι επηρεασµένες από το 
στερεότυπο των µαθηµατικών ως ανδρικού αντικειµένου. 

Οι Πόταρη, Σακονίδης και Μαναρίδης αναλύουν τα δεδοµένα από µια ‘συνεργατική 
συµφωνία µάθησης’, που αναπτύχθηκε ανάµεσα σε δύο ερευνητές και ένα εκπαιδευτικό 
στο πλαίσιο έρευνας δράσης στην τάξη, µε σκοπό τη βελτίωση του επιπέδου κατανόησης 
της διδακτικής πρακτικής του τελευταίου. Αναλύθηκαν τα δεδοµένα από µια διδασκαλία 
(από τις πέντε που πραγµατοποιήθηκαν σε διάστηµα οκτώ µηνών) µε αναφορά στα 
επιστηµολογικά χαρακτηριστικά των µαθηµατικών, στη διαδικασία µάθησης που 
αναπτύσσεται στην τάξη. Το τελικό σχέδιο µαθήµατος διαµορφωνόταν από κοινού µετά 
από παρεµβάσεις-παρατηρήσεις των ερευνητών. Στη συνέχεια τα µέλη της οµάδας 
ανέλυαν τη διδασκαλία χωριστά και ανέπτυσσαν ένα διάλογο. Οι αξιολογήσεις του 
εκπαιδευτικού και των ερευνητών ως προς τα επιστηµολογικά χαρακτηριστικά που 
αναδείχθηκαν στο µάθηµα δεν διέφεραν ουσιαστικά. Παρατηρήθηκε όµως διάσταση 
ανάµεσα στους ερευνητές και τον εκπαιδευτικό αναφορικά µε την εξέλιξη της µάθησης 
των παιδιών. Οι ερευνητές έδιναν µεγαλύτερη σηµασία στην ανάλυση των δυσκολιών 
και των ιδεών που πρότειναν οι µαθητές, ενώ ο εκπαιδευτικός πρακτικά την υποβάθµιζε.   

Ο Λαζαρίδης αναλύει επεισόδια από δραστηριότητες διαθεµατικής προσέγγισης των 
µαθηµατικών και καταγράφει κάποια σπέρµατα αλλαγής του παραδοσιακού τρόπου 
διδασκαλίας των µαθηµατικών. Ανάµεσα στα παραδοσιακά στοιχεία διδασκαλίας που 
βρέθηκε να εµµένει ο δάσκαλος ήταν η άσκηση καθοδηγητικού ρόλου, µε αντίστοιχο 
περιορισµό του βαθµού εµπλοκής των µαθητών, και η έµφαση στο αποτέλεσµα και όχι 
στη διαδικασία. Φάνηκαν, ωστόσο, αρκετά στοιχεία βελτίωσης, όπως η αποφυγή άµεσης 
διόρθωσης του λάθους, η ενθάρρυνση των µαθητών να εµπλέκονται σε διάλογο, η χρήση 
νοητικών αναπαραστάσεων και η ανάδυση στρατηγικών. Ο ίδιος ο δάσκαλος είδε µόνο 
θετικά στοιχεία στην προσέγγιση, υπογραµµίζοντας τη συµµετοχή των µαθητών. 



 
 

Η ανάπτυξη λογικό-µαθηµατικής σκέψης και ειδικότερα η ικανότητα προβολής και 
αξιολόγησης λογικών επιχειρηµάτων είναι ανάµεσα στους βασικούς σκοπούς της 
εκπαίδευσης και ειδικότερα της µαθηµατικής εκπαίδευσης. Οι Μεταλλίδου και 
Χατζηκυριάκου καταγράφουν τις εµπειρίες τους από διαδοχικές προσπάθειες ανάπτυξης 
ενός µαθήµατος λογικής σε ένα παιδαγωγικό τµήµα. Έγινε στατιστική ανάλυση της 
επίδοσης πριν και µετά τη διδασκαλία του µαθήµατος σε πειραµατική οµάδα και οµάδα 
σύγκρισης για να διαφανεί κατά πόσο ‘βελτιώνονται οι ικανότητες λογικής επεξεργασίας 
µε την παρακολούθηση του µαθήµατος’. Το τελικό συµπέρασµα είναι ότι παρά τη 
σηµαντική διαφορά που βρέθηκε, η βελτίωση δεν είχε διάρκεια, πράγµα που σηµαίνει ότι 
η ανάπτυξη της ικανότητας παραγωγικού συµπερασµού είναι ιδιαίτερα δύσκολη και ότι 
το θέµα απαιτεί περαιτέρω διερεύνηση.    
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