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Περίληψη  
Στα πλαίσια διδακτορικής διατριβής επιχειρείται η εθνογραφική παρατήρηση δασκάλων που 
εφαρµόζουν στη σχολική τους πράξη διαθεµατικές δραστηριότητες µε βάση τα Μαθηµατικά. 
Σκοπός είναι η διερεύνηση στο νέο µαθησιακό πλαίσιο, πιθανών αλλαγών στην παραδοσιακή, 
διδακτική συµπεριφορά των δασκάλων. Η µεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθείται είναι η 
Εθνογραφική, συνδυασµένη µε την Έρευνα ∆ράσης. Με καθηµερινή παρατήρηση στην τάξη 
συλλέγονται εµπειρικά δεδοµένα και ακολουθεί η περιγραφή τους. Στη συνέχεια η ανάλυση και 
κατηγοριοποίησή τους οδηγεί στην εξαγωγή συµπερασµάτων και στην ανάδυση ερωτηµάτων. 
Στο τρέχον άρθρο παρουσιάζεται η πιλοτική έρευνα µε την εθνογραφική παρατήρηση ενός µόνο 
δασκάλου και τα αποτελέσµατά της είναι αρκετά ελπιδοφόρα. Κάποια σπέρµατα αλλαγής του 
παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας των Μαθηµατικών, έκαναν δειλά την εµφάνισή τους.  
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Εισαγωγή  
Πρόσφατα άρχισε η εφαρµογή της ∆ιαθεµατικής Προσέγγισης και στη χώρα µας µέσ' 
απ’ τη θεσµοθέτησή της µε το πρόγραµµα της Ευέλικτης Ζώνης και το ∆ιαθεµατικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.). Προβλέπεται η γενίκευσή 
της. Οι W. Dorfler & R. R. McLone (1986) αναφέρουν (µτφ. από το συγγραφέα): «Τα 
τελευταία χρόνια µε την ανάπτυξη της τεχνολογίας, η αλληλεπίδραση των 
Μαθηµατικών µε τα άλλα επιστηµονικά πεδία, διευρύνθηκε τόσο ποσοτικά, όσο και 
ποιοτικά. Τα Μαθηµατικά µπορούµε να τα δούµε στο κέντρο ενός πολυσύνθετου 
δικτύου που τα συνδέει µε τα άλλα µαθήµατα. Αυτές οι συνδέσεις είναι αµφίδροµες. 
Τα άλλα µαθήµατα είναι αµφότερα και πηγές για µαθηµατικές ιδέες και πεδία 
εφαρµογής. Η διδασκαλία και µάθηση των Μαθηµατικών µε κατανόηση, δεν µπορεί 
να επιτευχθεί σε αποµόνωση, αν πράγµατι αντιλαµβανόµαστε  τα Μαθηµατικά ως µια 
ανθρώπινη δραστηριότητα  που στοχεύει στην κατανόηση “της πραγµατικότητας” και 
στη λύση προβληµάτων µέσα σ’ αυτήν». Ο Whitehead(1948) πρότεινε ότι η µόνη 
λύση για βελτίωση του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι, είναι «η κατάργηση της επιζήµιας 
αποσύνδεσης των γνωστικών πεδίων, που σκοτώνει τη ζωντάνια ενός σύγχρονου 
curriculum». Το ζητούµενο παραµένει και τα Μαθηµατικά µπορούν ν’ αναδείξουν 
την ενοποιητική τους δύναµη στον τοµέα ∆ιαθεµατικότητα. Το Εθνικό Συµβούλιο 
∆ιδασκαλίας των Μαθηµατικών στις Η.Π.Α.(N.C.T.M.) στις Αρχές και τα Κριτήρια 
για τα Σχολικά Μαθηµατικά (2000), περιλαµβάνει το κριτήριο:“Connections” όπου 



αναφέρει: «Τα Π.Σ. απ’ το Νηπιαγωγείο µέχρι τη 12η τάξη οφείλουν να καθιστούν 
τους µαθητές ικανούς να αναγνωρίζουν και να εφαρµόζουν Μαθηµατικά σε πλαίσια 
έξω απ’ τα Μαθηµατικά». Αναλύοντας: «Τα σχολικά Μαθηµατικά πρέπει να 
συµπεριλαµβάνουν ευκαιρίες για µαθηµατική µάθηση µέσα από δραστηριότητες 
αναδυόµενες έξω απ’ τα Μαθηµατικά. Οι συνδέσεις µπορούν να γίνονται είτε µε 
άλλα γνωστικά πεδία και µαθήµατα είτε µε την καθηµερινή ζωή των µαθητών. Είναι 
απαραίτητη η δυνατότητα για βιωµατική µάθηση των Μαθηµατικών σ’ ένα πλαίσιο». 
Στα πλαίσια της έρευνας της διδακτορικής διατριβής µου µε σκοπό τη διερεύνηση 
πιθανών αλλαγών, κατά την εφαρµογή διαθεµατικών δραστηριοτήτων, στη διδακτική 
συµπεριφορά των δασκάλων και στη µαθησιακή συµπεριφορά των µαθητών στα 
Μαθηµατικά, διεξήγαγα πιλοτικά την έρευνά µου στη χρονική διάρκεια ενός µηνός, 
σε µια ∆΄ Τάξη ενός ∆ηµ. Σχολείου του Καρπενησίου, όπου δάσκαλος και µαθητές 
εργάστηκαν στη διαθεµατική ενότητα: «∆ιατροφή-Θερµίδες». Ακολούθως γίνεται µια 
προσπάθεια αποσπασµατικής αποτύπωσης του εγχειρήµατος. Στην επιλογή της 
ενότητας «Θέµατα ∆ιατροφής» µε οδήγησαν: α)Το άρθρο “Fractions attack” των 
Alcaro P., Alston A., Katims N.(2000), β)Το θεσµικό πλαίσιο που διαµορφώνεται απ’ 
το Παιδ/κό Ινστιτούτο, µέσ’ απ’ την εφαρµογή του ∆.Ε.Π.Π.Σ. και της καινοτοµίας 
της Ευέλικτης Ζώνης, τα προγράµµατα Περιβαλλοντικής Εκπ/σης και Αγωγής Υγείας 
και γ)Η γνωριµία µε το δάσκαλο της ∆΄ τάξης Θ.Κ. που µου εκµυστηρεύτηκε ότι 
αναζητά πρωτότυπα θέµατα, για να τα επεξεργαστεί µε τους µαθητές του, στα 
πλαίσια της Αγωγής Υγείας και της Ευέλικτης Ζώνης. Όταν του πρότεινα την 
επεξεργασία ενός διαθεµατικού, διατροφικού θέµατος, δέχτηκε µε ενθουσιασµό.  

Μεθοδολογία  
Η Μεθοδολογική Προσέγγιση που έχω επιλέξει είναι η Εθνογραφική, σε συνδυασµό 
µε την Έρευνα ∆ράσης. Με εθνογραφική έρευνα βασισµένη στη συµµετοχική 
παρατήρηση και τη συνέντευξη, προσπάθησα να γνωρίσω την πολυδιάστατη 
«πραγµατικότητα» µαθητών και δασκάλου, µιας συγκεκριµένης τάξης, για ένα 
συγκεκριµένο διάστηµα, αναζητώντας ερωτήµατα που πιθανώς θα αναδύονταν µέσ’ 
απ’ τα φαινόµενα και που η µελέτη της σπουδαιότητάς τους θα γινόταν επί τόπου. 
Απώτερη προσδοκία της έρευνας ήταν να κατορθώσω ν’ ανοίξω ένα µικρό παράθυρο 
και να δω µέσ’ απ’ τα µάτια(δυναµική ενσυναίσθησης) των µαθητών και του 
δασκάλου «τι πραγµατικά συµβαίνει και πώς» στη συγκεκριµένη ∆΄ τάξη, όταν 
ασχολείται µε διαθεµατικές δραστηριότητες σχετικές µε τα Μαθηµατικά, για να 
οδηγηθώ στην «ενσυνείδηση»-“consiencitization” P.Freire(1973), των εµπλεκοµένων 
στην τάξη των µαθηµατικών. Σε όλη τη διάρκεια αναπτύχθηκε ένας εσωτερικός 
διάλογος ανάµεσα σε µένα και το υλικό µου, µε στόχο την ενορατικότητα 
(reflexivity), την εξέταση του θέµατος από διάφορες οπτικές γωνίες και τον έλεγχο 
της αξιοπιστίας της έρευνας. Επειδή συµµετείχα ενεργά σε όλες τις φάσεις 
επεξεργασίας της ενότητας, η µεθοδολογική προσέγγιση εκτός από εθνογραφική 
παρατήρηση συνδυάστηκε και µε Έρευνα ∆ράσης, φτάνοντας το βαθµό συµµετοχής 
µου στο επίπεδο «συµµετέχων ως παρατηρητής». Εφόσον επιδίωξή µου ήταν να 
µελετήσω την ενασχόληση µιας τάξης, µε συγκεκριµένες διαθεµατικές 
δραστηριότητες που σχετίζονται µε τα Μαθηµατικά, η ενεργός εµπλοκή µου ήταν 
απαραίτητη ώστε να προσανατολιστεί η όλη µαθησιακή διαδικασία. Η εµπλοκή µου 
είχε το µειονέκτηµα ότι είχα χρόνο για ελάχιστες σηµειώσεις κατά τη γέννηση των 
φαινοµένων γι’ αυτό η παρατήρηση κι η καταγραφή δεδοµένων, βασίστηκε κυρίως 
στη βιντεοσκόπηση και στη µνηµονική µου ικανότητα. Στο τέλος χρησιµοποίησα και 
Τυπικές Συνεντεύξεις στους µαθητές και στο δάσκαλο, µε ερωτηµατολόγια ανοικτού 
τύπου. ∆ιαρκής ήταν η µέριµνά µου για τήρηση χαµηλών τόνων στη συµµετοχή µου, 



ώστε να υπάρχει η κατάλληλη απόσταση απ’ τα δρώντα πρόσωπα και τα φαινόµενα 
εν εξελίξει, που θα µου επιτρέψει να λειτουργήσω αντικειµενικά, διεξάγοντας 
ερευνητικό έργο µε επιστηµονικές προϋποθέσεις. Ακολουθώντας το παράδειγµα του 
Willis(1977), επέλεξα να παρουσιάσω πρώτα την περιγραφή της κοινωνικής σκηνής 
της τάξης και στη συνέχεια να εκθέσω χωριστά την ανάλυση που απορρέει από την 
περιγραφή και τη θεωρία που αναδύεται απ’ την ανάλυση. ∆ιαρκής ήταν η 
προσπάθεια χρήσης στην έρευνά µου, των µεθόδων του τριγωνισµού (triangulation) 
και της αναλυτικής επαγωγής (analytic induction), ως αποδεικτικά εγκυρότητας κι 
επιστηµονικής αξιοπιστίας. Η ανάλυση θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως 
πραγµατιστική (Glaser & Strauss, 1968 «substantive theory»).  Βασίστηκε αφενός σε 
ξαφνικές εµπνεύσεις και αναλυτικές ιδέες, αφετέρου στην καταγραφή αναλυτικών 
υποµνηµάτων “memos-memoranda”(Hammersley &Atkinson 1983). Ακολούθησα τις 
οδηγίες ανάλυσης-συγγραφής της Π. Πηγιάκη(1994). 

Η σκηνή της τάξης - Συντεταγµένες του εγχειρήµατος 
Κοινωνική Οµάδα έρευνας: Η ∆΄ τάξη ∆ηµ.Σχ. του Καρπενησίου. Υλικό Πλαίσιο: 
Μικρή αίθουσα ασφυκτικά γεµάτη. ∆ιάταξη των θρανίων σε συνδυασµό µετωπικού 
σχήµατος-«Π» ως εξής |=|. Χρόνος: Ένας µήνας, 4 διδ/κά δίωρα Ευέλικτης Ζώνης 
του προγρ/τος για 4 εβδοµάδες το σχ.έτος 2003-04. Ανθρώπινο Πλαίσιο: 1 δάσκαλος, 
13 µαθητές(αγόρια:9,κορίτσια:4). Όταν εργάζονταν οµαδικά χωρίζονταν σε 4 οµάδες: 
3 των τριών και 1 των τεσσάρων. ∆ιδακτικό-Μαθησιακό Υλικό: Μαζί µε το δάσκαλο 
συντάξαµε ένα φυλλάδιο 8 σελίδων µε πληροφορίες και φύλλα εργασιών που 
µοιράσαµε στα παιδιά και χρησίµευσε ως σηµείο αφετηρίας-αναφοράς. Συχνά όµως 
τα παιδιά επεξεργάστηκαν και άλλες πηγές πληροφόρησης, φύλλα εργασίας ή 
εικαστικά έργα. Εργάστηκαν ατοµικά, γράφοντας στο φυλλάδιό τους, κατασκεύασαν 
δουλεύοντας σε οµάδες ραβδογράµµατα κι έφτιαξαν δικά τους προβλήµατα που 
έλυσαν. Συµπλήρωσαν «Το ηµερολόγιο διατροφής και σωµ. άσκησης για 3 ηµέρες». 
Πρόσθετη εργασία ήταν η εικαστική τους έκφραση µε θέµα: «Υγιεινή ∆ιατροφή και 
Σωµατική Άσκηση». Η τελευταία σελίδα του φυλλαδίου µε τίτλο «Πόσες θερµίδες 
καίµε σε δέκα λεπτά» ήταν ο προοργανωτής που εισήγαγε σ’ ένα ανοικτό Πρόβληµα, 
που δόθηκε σε ξεχωριστό φύλλο µε τίτλο «Χρόνος Σωµατικής Άσκησης για να καούν 
θερµίδες από διάφορες λιχουδιές» κι εκτελέστηκε συνδυαστικά. Επίσης διανεµήθηκε 
και χρησιµοποιήθηκε ένας «Θερµιδοµετρητής τσέπης ετοίµων φαγητών». Κατά τη 
φάση αποτύπωσης της πιλοτικής έρευνας, πρώτη φάση είναι η Περιγραφή αναλυτικά 
κατά ηµέρα παρουσιάζοντας τους διαλόγους και τα τεκτενόµενα της κάθε 
συνάντησης. Ακολουθεί η Ανάλυση σε θεµατικές κατηγορίες (∆άσκαλος, Ερευνητής, 
Μαθητές, Προβλήµατα-∆ραστηριότητες) όσων παρουσιάστηκαν στη φάση της 
Περιγραφής. Τέλος αναδύονται θεωρητικά συµπεράσµατα απ’ την Ανάλυση των 
εµπειρικών δεδοµένων. Για τις ανάγκες του άρθρου, θα αρκεστώ στην Περιγραφή 
αποσπασµατικά της 3ης συνάντησης και στην Ανάλυση µόνο της θεµατικής του 
∆ασκάλου και θα αναφέρω συµπεράσµατα-ερωτήµατα που προκύπτουν. 

Περιγραφή (Ηµέρα 3η)  
1.  ∆άσκαλος: Συµφωνείστε κατ’ αρχήν όλα τα µέλη στην οµάδα, ποια λιχουδιά θέλετε. 

∆ιαλέξτε µια λιχουδιά απ’ την πρώτη στήλη. Θέλετε τα πατατάκια, το παγωτό;… Με 
10 λεπτά περπάτηµα καίµε 25 θερµίδες, για να κάψουµε τις 300 που µας δίνει µια 
µπάλα παγωτό, πόσα λεπτά περπάτηµα χρειαζόµαστε; Για σκεφτείτε έναν τρόπο στην 
οµάδα σας, συζητείστε για να τον βρείτε. Ό,τι κάνετε κι ό,τι τρόπο δοκιµάζετε, γράψτε 
τον εδώ, στο φύλλο εργασίας. Χρειαζόµαστε στο τέλος έναν εκπρόσωπο απ’ την κάθε 
οµάδα που θα µας ανακοινώσει τον τρόπο που σκέφτηκε η οµάδα του. Αυτός ο τελικός 
τρόπος θα βγει αν συνθέσετε, τις διαφορετικές ιδέες που έχετε. … 



2.  ∆άσκαλος: Μάλιστα, διαλέξατε στην οµάδα ∆΄ το παγωτό που δίνει 300 θερµίδες. Σε 
10 λεπτά περπάτηµα 25 θερµίδες. Μετά λέτε σε 20 λεπτά καίµε 50 θερµίδες. Σε 30 
λεπτά καίµε 75 κι ανεβαίνοντας έτσι φτάσατε να βρείτε ότι σε 120 λεπτά περπάτηµα 
καίγονται οι 300 θερµίδες που µας δίνει το παγωτό... Παιδιά, για να δούµε την οµάδα 
∆, τι έκανε; Ποιος θα µας τα παρουσιάσει; Ο ∆ηµήτρης. Για πες µας ∆ηµήτρη, τι 
κάνατε;... (Ο ∆ηµήτρης παρουσιάζει τη λύση της οµάδας του κι εγώ γράφω στον 
πίνακα ό,τι λέει. Απ’ τις υπόλοιπες οµάδες έχουν σταµατήσει τη δουλειά τους και 
παρακολουθούν τον τρόπο επίλυσης της οµάδας ∆. Σταδιακά εµπλέκονται ενεργά)... 

3.  ∆άσκαλος: Με τι ασχοληθήκατε εσείς, µε τα πατατάκια; Γιατί τα σβήσατε; Για να τα 
πάρουµε λοιπόν πάλι απ’ την αρχή. Και οι τρεις να σκέφτεστε και να λέτε και ο 
Μάριος να γράφει στο χαρτί. Στα 10 λεπτά περπάτηµα πόσες θερµίδες καίµε; 

4.  Μάριος Φ.: 25. Στα 20 λεπτά 50 θερµίδες. Στα 30 λεπτά 75 θερµίδες…Στα 60 λεπτά 
150 θερµίδες.. Το βρήκαµε, στις 150 θέλαµε να φτάσουµε, που έχουν τα πατατάκια… 

5.  Μάριος Γ.: Τώρα τι θα κάνουµε κύριε; Αν πάµε στα 40 λεπτά καίµε 160 θερµίδες. 
Εµείς όµως θέλουµε 150. 

6.  ∆άσκαλος: Για σκεφτείτε το λίγο… 

7.  (Ο ∆άσκαλος όσο εγώ είχα εµπλακεί στην εργασία της οµάδας Γ, εκείνος ταυτόχρονα 
ασχολείτο µε την υποστήριξη της οµάδας Α κι έφτασαν στο ίδιο πρόβληµα, που το 
επεξεργάστηκαν όµως µε διαφορετικό τρόπο, µε στοιχεία αναγωγής στη µονάδα)… 

8.  ∆άσκαλος: Αφού στα 10΄ καίµε 40 θερµίδες, στα µισά, δηλαδή στα 5 λεπτά θα καίµε το 
µισό, δηλαδή 20. Έχουµε λοιπόν στα 30 λεπτά 120 θερµίδες και στα 35 λεπτά 
120+20=140 θερµίδες… 

9.  ∆άσκαλος: Για σκεφτείτε, στα 10 λεπτά καίµε 40 θερµίδες, στο 1 λεπτό πόσες θερµίδες 
καίµε; Τι θα κάνουµε;…  Ωραία σε 1 λεπτό λοιπόν καίµε 4 θερµίδες, στα 2 λεπτά;… 

10.  ∆άσκαλος: Για να δούµε τώρα για το πατινάζ.. Πες εσύ Βασίλη. 

11.  Βασίλης: Στα 10 λεπτά πατινάζ 50 θερµίδες, στα 20 λεπτά πατινάζ 100 θερµίδες, στα 
30 λεπτά πατινάζ 150 θερµίδες. Ωραία, φτάσαµε στο 150. Αυτό ήταν εύκολο… 

12.  ∆άσκαλος: Σε πόσο χρόνο καίµε λοιπόν τις 55;…(Αµηχανία)…Είπατε ότι στα 10 
λεπτά καίµε 50 θερµίδες και βρήκατε ότι στο 1 λεπτό καίµε 5. Για ν’ αυξήσουµε 
λοιπόν τις θερµίδες, από 50 να τις κάνουµε 55 ν’ ανέβουµε 5 θερµίδες, πόσο θ’ 
αυξήσουµε το χρόνο;…(Σιωπή).. Ένα λεπτό δε θ’ ανέβουµε; Αφού για 5 θερµίδες 
περνά ένα λεπτό… 

13.  ∆άσκαλος: Θέλετε να βρείτε στο συνδυασµό πατατάκια-σχοινάκι, πόσος χρόνος 
χρειάζεται…  Ωραία, για ανέβα κι άλλο… Άµα προσθέσω 120+30 παίρνω 150 
θερµίδες που θέλουµε. Άρα και για το χρόνο, θα προσθέσω στα 20 λεπτά που καίµε 
120 θερµίδες,, άλλα 5 λεπτά για τις 30 θερµίδες και θα βρω 25 λεπτά... 

14.  ∆άσκαλος: Τις 10 λοιπόν, θα τις καίµε στα µισά λεπτά. Πόσο είναι το µισό του 
2,5;…(Σιωπή)… Για σχεδιάστε στο φύλλο σας, 2,5 λεπτά µε κύκλους. Ας υποθέσουµε 
ότι ένας κύκλος, είναι ο κύκλος που κάνει ο δείκτης των δευτερολέπτων στο ρολόι, για 
να µετρήσει ένα λεπτό. Πόσους κύκλους θα χρειαστούµε;… 

15.  ∆άσκαλος: Τι δείχνουν τα µουντζουρωµένα κοµµάτια που βρήκατε; Για µαζέψτε τα 
λίγο! Πόσο είναι τελικά το µισό του 2,5;…(Σιωπή-αµηχανία)…(Τότε παίρνει ένα 
λευκό φύλλο χαρτί, κόβει τρεις κυκλικούς δίσκους και εκτελεί την προηγούµενη 
διαδικασία απ’ την αρχή, κόβοντας αυτή τη φορά τα κοµµάτια)… 

16.  ∆άσκαλος: Σκεφτείτε λίγο τώρα, στα 10 λεπτά τρέξιµο 80 θερµίδες, στο 1 λεπτό; 
Ξέρουµε τα πολλά και ζητάµε το 1. Τι κάνουµε;… 



17.  (Στην επόµενη φάση θεωρήσαµε καλό µε το δάσκαλο, αφού και ο χρόνος κόντευε να 
εξαντληθεί, αλλά και οι µαθητές είχαν αρχίσει να κουράζονται, να κάνουµε µια 
ανακεφαλαίωση στον πίνακα.)... 

18.  ∆άσκαλος: Για ακούστε παιδιά! Τελειώστε ό,τι κάνετε και προσέξτε στον πίνακα για 
να συζητήσουµε όλοι µαζί… 

19.   ∆άσκαλος: Αν κόβουµε τα 10 λεπτά συνεχώς σε µικρότερα κοµµάτια, ποιο θα είναι το 
µικρότερο κοµµάτι που µπορούµε να φτάσουµε; 

20.  Μάριος Γ.: Το ένα λεπτό! 

21.  ∆άσκαλος: Μάλιστα! Το ένα λεπτό. Ας πάρουµε το προηγούµενο παράδειγµα, τα 
πατατάκια µε την ποδηλασία κι αντί να βρούµε το µισό των 10 λεπτών και µετά το 
µισό του µισού, να βρούµε το 1 λεπτό. Τώρα αφού ξέρουµε ότι στα 10 λεπτά καίµε 40 
θερµίδες στο 1 λεπτό πόσες καίµε; Γνωρίζουµε τα πολλά, τα 10 και ζητάµε το 1… 

22.  ∆άσκαλος: Πώς το βρήκες; 

23.  Μάριος Γ.: Αφού ξέρω ότι 1 λεπτό έχει 60 δευτερόλεπτα, διαίρεσα το 60 µε το 4. 

Ανάλυση 
Θεµατική Κατηγορία: «Ο ∆άσκαλος»  
Οι A.Hargreaves και M.Fullan (1995) αναφέρουν: «Για να κατανοήσουµε την εξέλιξη 
των εκπαιδευτικών, πρέπει να κατανοήσουµε όχι µόνο τις γνώσεις και δεξιότητες… 
αλλά και την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού». Ο I.Goodson(1990) προτείνει να 
αρχίσουµε εξετάζοντας το έργο του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της εξωσχολικής ζωής 
του. Εκεί που ο Goodson κι o Thiessen(1989) διαχώρισαν την εργασία στην τάξη από 
την εξωσχολική ζωή, ο Huberman(1989) έντεχνα τις ενώνει και σε έρευνα εξετάζει 
την επίδραση του κύκλου ζωής του εκπαιδευτικού στον τρόπο που προσεγγίζει τη 
διδασκαλία. Τέλος οι R.Butt και D.Townsend (1990) παρουσιάζουν τις πρακτικές 
επιπτώσεις της καταγραφής της εξωσχολικής ζωής στην κατανόηση της πρακτικής 
του εκπ/κού ώστε να δροµολογηθούν διαδικασίες εξέλιξης για αλλαγές της.          
Έξω από την τάξη: Ο δάσκαλος Θ.Κ. µε εµπειρία 19 ετών, είναι δάσκαλος χωρίς 
ανασφάλειες, ανοιχτός σε οτιδήποτε παιδαγωγικά καινοτόµο. Η επαγγελµατική του 
µετριοπάθεια, η εργατικότητα, το φιλότιµο κι η εσωτερική ευγένεια προσήλκυσαν την 
προσοχή µου. Από εξωσχολικές επαφές διαπίστωσα ότι έχει τεκµηριωµένη άποψη για 
όλα. Παρακολούθησε «Πρ/µα Εξοµοίωσης» όπου ωστόσο δε διδάχτηκε ∆ιδακτική 
Μαθ/κών. Μέσα στην τάξη: Η σχέση µεταξύ µας ήταν βαθιά συναδελφική, αµοιβαίου 
σεβασµού κι αλληλοεκτίµησης. Η συνεργασία µας άψογη. Με βοήθησε να αισθανθώ 
ισότιµο µέλος της κοινότητας της τάξης. Οι διδακτικοί µας ρόλοι αναπτύσσονταν 
παράλληλα, όµως δεν προσπάθησε να παραγκωνίσει ο ένας τον άλλον. Η κοινή µας 
πορεία µοιάζει µ’ αυτή που περιγράφουν οι A.Oberg, S.Underwood, B.Louden(1989) 
σε δύο ξεχωριστές έρευνές τους. Μια πορεία αυτοανάπτυξης και κατανόησης µέσω 
της συνεργασίας, που βοηθά στον αναστοχασµό επί της εκπαιδευτικής πρακτικής µας. 

Η ∆ιδακτική Πρακτική του ∆ασκάλου  
Στρατηγικές διδ/λίας-Στάσεις και αντιλήψεις-Γνώσεις και ∆εξιότητες-Συµπεριφορά-
Επικοινωνία κι αλληλεπιδράσεις µε µαθητές (Βλ. αριθµ. αποσπάσµατα Περιγραφής). 
Καθοδηγητικός Ρόλος: Π.(1): Οι µαθητές αυτής της τάξης δεν έχουν εθιστεί στην 
οµαδική εργασία και στον ενδοοµαδικό προγρ/µό. Στο ερωτηµατολόγιο µαθητών, 
ένας µαθητής δήλωσε ότι δεν είχε εργαστεί ποτέ ξανά οµαδικά στα Μαθηµατικά. Γι’ 
αυτό ο δάσκαλος παρεµβαίνει για να συντονίσει το έργο των µαθητών στις οµάδες. 
Π.(9): Ο δάσκαλος καθοδηγεί τη λύση των µαθητών σε Αναγωγή στη Μονάδα. Η 
διαδικασία όπως ξεδιπλώνεται, έχει ελάχιστη µαθησιακή αξία για τους µαθητές, αφού 



ο δάσκαλος τους καθοδηγεί µε ερωτήσεις στον τρόπο σκέψης του κι εκείνοι 
συµµετέχουν παθητικά, υπολογίζοντας ενδιάµεσα αποτελέσµατα. ∆εν κατανοούν το 
συνολικό σχέδιο λύσης, αφού δεν τους δόθηκε η ευκαιρία για να το επινοήσουν. 
Έµφαση στο αποτέλεσµα: Π.(12): Συχνά εµείς οι δάσκαλοι όταν οι µαθητές 
δυσκολεύονται να απαντήσουν, επαναλαµβάνουµε την αρχική µας εξήγηση ή 
αλλάζουµε την ερώτηση σε πιο εύκολη. ∆εν κατανοούµε ότι η συλλογιστική µας δεν 
έχει νόηµα για τους µαθητές. Έτσι στο τέλος κουραζόµαστε, πιεσµένοι από έλλειψη 
χρόνου και δίνουµε εµείς την απάντηση στην ερώτησή µας. Στη γαλλική βιβλ/φία η 
D.Regine(1986) και ο G.Brousseau(1990) αναφέρουν την έννοια “διδακτικό 
συµβόλαιο”. Το διδακτικό συµβόλαιο είναι το σύνολο των κανόνων που καθορίζουν 
έµµεσα, αυτό που θα διαχειρίζεται ο κάθε εταίρος-µέλος της διδ/κής σχέσης, για το 
οποίο θα είναι υπεύθυνος ο ένας απέναντι στον άλλο. Ο δάσκαλος επιθυµεί οι 
µαθητές του να επιτύχουν. Τείνει να διευκολύνει την πορεία προς την επιτυχία µε 
τρόπους που γίνονται ρήξεις του διδ/κού συµβολαίου εκ µέρους του διδάσκοντος στο 
µέτρο που το συµβόλαιο απαιτεί απ’ το διδάσκοντα να οδηγήσει τους µαθητές στην 
κατοχή αυτών των γνώσεων, που προσπαθεί ν’ αποφευχθούν. Είναι το αποτέλεσµα 
Topaze από οµώνυµο έργο. ∆εν τελειώνει την προσπάθεια ο µαθητής, δε φτάνει σε 
επίπεδο κατανόησης να πραγµατοποιήσει το µαθησιακό στόχο. Π.(13): Ο δάσκαλος 
θέτει αυτοσκοπό τη λύση του προβλήµατος και χαράσσοντας δική του στρατηγική 
λύσης, προσπαθεί µε ερωτήσεις σε επιµέρους πτυχές να εµπλακούν οι µαθητές στη 
διαδικασία. Τον ενδιαφέρει η λύση και λιγότερο η διαδικασία λύσης. Η Ιθάκη κι όχι 
το ταξίδι για την Ιθάκη. Εδώ είναι που η Σύγχρονη ∆ιδ/κή διαφωνεί, αφού δέχεται ότι 
πρέπει να µας ενδιαφέρει κυρίως η διαδικασία κι όχι το αποτέλεσµα. Η Ε. Κολέζα 
(2000) αναφέρει: «πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έµφαση στη διαδικασία επανα-
κατασκευής  µαθηµατικών εννοιών». Η Α. Μπούφη (1995) γράφει: «Σκοπός της 
δασκάλας δεν είναι τα παιδιά να µιµηθούν λύσεις που συχνά δεν έχουν νόηµα για τα 
ίδια, αλλά να τους προσφέρει ευκαιρίες να τις κατασκευάζουν...Το ενδιαφέρον των 
µαθητών εστιάζεται στα αποτελέσµατα της εργασίας τους, παρά στις διαδικασίες 
επίλυσης. Απ’ τις αντιλήψεις δασκάλων, διαµορφώνονται παρόµοιες αντιλήψεις και 
στους µαθητές». Χαρακτηριστική στο απόσπασµα η αλλαγή προσώπου που 
χρησιµοποιεί ο δάσκαλος. Ενώ ξεκινά µε 2o πληθ/κού «θέλετε να βρείτε» καταλήγει 
σε 1o ενικού «και θα βρω». Το «και θα βρω» θα το χαρακτηρίζαµε Ενικό–Πληθ/κό, 
αναφέρεται και στον άγνωστο µαθητή. Λέµε:«για να λύσω την εξίσωση θα πάρω». 
Όχι µόνο εγώ, αλλά κι εσύ. Σχετίζεται µε την επιστηµολογία των µαθηµατικών και 
σχετικές πεποιθήσεις. Π.(16)&Π.(21): Πάγια τακτική πολλών δασκάλων είναι η 
χρήση µηχανιστικών τρόπων επίλυσης προβληµάτων, η εύρεση της λέξης κλειδί, η 
αποστήθιση κανόνων, η παγίωση µαθηµατικών νορµών που η γενίκευσή τους οδηγεί 
σε παρανοήσεις. Οι µαθητές έχουν όµοια συνηθίσει σ’ έτοιµες συνταγές κι αναµένουν 
από το δ/λο παρόµοια τακτική. Όλοι δύσκολα θ’ αλλάξουν µαθηµατική συµπεριφορά. 
Η αντιµετώπιση του λάθους: Π.(3-4): Οι µαθητές της οµάδας Γ έκαναν λάθος στα 
δεδοµένα στα οποία εφάρµοσαν τη σωστή στρατηγική τους. Ο δάσκαλος αντιδρώντας 
σωστά αντί να διορθώσει το λάθος, τους παρακινεί να ξετυλίξουν το κουβάρι απ’ την 
αρχή ώστε φτάνοντας σε γνωστική σύγκρουση να βρουν µόνοι τους το λάθος τους. 
Π.(5-6): Ένας µαθητής φτάνει σε αδιέξοδο και ζητά βοήθεια. Ο δάσκαλος 
αποφεύγοντας να δώσει έτοιµη λύση, κοινοποιεί στην οµάδα τον προβληµατισµό του 
µαθητή και παροτρύνει τους µαθητές να το σκεφτούν ακόµα. Μετά ο ίδιος µαθητής 
που ζήτησε βοήθεια βρήκε µόνος τρόπο να προχωρήσει επιδεικνύοντας θέληση και 
παράγοντας προηγµένο τρόπο λύσης. Αν είχε δοθεί έτοιµη η απάντηση στην αρχή, 
όπως συνήθως υπό πίεση χρόνου, θα είχε χαθεί µια σηµαντική µαθησιακή ευκαιρία. 
Π.(8): Ο ∆ηµήτρης απάντησε λανθασµένα σε ερώτηση του δασκάλου. Αντί ο δ/λος 



να επενδύσει στο λάθος (Καφούση1994) όπως πριν, δίνει άµεσα τη σωστή απάντηση. 
Παρότρυνση σε διάλογο: Π.(2): Ο δάσκαλος ανακεφαλαίωσε κι ο εκπρόσωπος της 
οµάδας ∆ παρουσίασε τη στρατηγική της οµάδας για να τεθεί σε συζήτηση και να 
παρακινηθούν οι άλλες οµάδες να  την υιοθετήσουν ή ν’ αναπτύξουν δική τους. Η 
µάθηση είναι πολιτιστική µύηση εδραιωµένων πρακτικών-Κοινωνικοπολιτιστική 
Προσέγγιση (Vygotsky). Π.(17): Ο δάσκαλος κι εγώ ανακεφαλαιώσαµε στον πίνακα. 
Στόχος ήταν σε όλες τις οµάδες να κοινοποιηθούν οι τρόποι σκέψης κάποιας οµάδας, 
ώστε να οικειοποιηθούν οι µαθητές όσους τους εξυπηρετούν. Όµως κι αυτοί που 
άκουγαν το δικό τους τρόπο, καλλιεργούσαν τη µεταγνώση τους. Επίσης έγινε 
προσπάθεια να περάσουµε σε πιο αφαιρετικά στάδια, κάθετης µαθηµατικοποίησης κι 
οµαδοποίησης-γενίκευσης των διαφόρων τυχαίων πρακτικών σε γενικούς κανόνες. 
Π.(18): Ο δάσκαλος παρακινεί τους µαθητές να εµπλακούν σε µαθηµατικό διάλογο. 
Εξατοµικευµένη διδασκαλία: Π.(10-11): Ήταν σωστές οι επιλογές από το δ/λο και 
του απλού προβλήµατος πατινάζ-πατατάκια και του συγκεκριµένου µαθητή για να το 
λύσει µεγαλόφωνα. Η οµ.Α που στη «µαθηµατική παρουσία» της στην τάξη ήταν 
συγκριτικά αδύναµη, χρειαζόταν εύκολες προβληµατικές καταστάσεις µε ακέραια 
πολλαπλάσια, για να τις λύσει µε επιτυχία και να τονωθεί η αυτοπεποίθηση των 
µελών της οµάδας, κυρίως του Βασίλη που αντιµετώπισε δυσκολίες και πειράγµατα. 
Χρήση νοητικών αναπαραστάσεων-χειραπτικού υλικού: Π.(14): Ο δ/λος προσπαθεί 
να νοηµατοδοτήσει τη σχέση λεπτού-κύκλου, για να διευκολύνει την υιοθέτηση των 
κύκλων ως µοντέλου αναπαράστασης. Με την υπόθεση ότι ένας κύκλος, είναι η 
τροχιά που διαγράφει ο δείκτης των δευτερολέπτων για ένα λεπτό, ο µαθητής 
κατανοεί την επιλογή του κύκλου ως µοντέλου του λεπτού. Π.(15): Οι µαθητές αν και 
σχεδιαστικά χώρισαν τους 2,5 κύκλους στα µισά τους και τα σκιαγράφησαν, όταν 
ζητήθηκε να τα συνθέσουν ώστε να εκφράσουν αριθµητικά το µισό του 2,5 έµειναν 
άπραγοι. Τότε ανατροφοδοτώντας τη διδακτική στρατηγική του ο δάσκαλος, 
τροποποίησε την τακτική του. Όταν αντί για σχέδιο, η διαδικασία έγινε µε κυκλικούς 
δίσκους που κόψαµε, οι µαθητές κατάφεραν να συνθέσουν τα κοµµάτια. Όσο πιο 
χειροπιαστό είναι το µοντέλο αναπαράστασης, τόσο πιο οικείο είναι για τους µαθητές 
ώστε να εκτελέσουν νοητικές πράξεις (στάδιο συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών). 
Ανάδυση στρατηγικών: Π.(7): Αναδείχθηκε µια θέση της Σύγχρονης Αντίληψης 
∆ιδ/κής Μαθηµατικών. Ένα πρόβληµα λύνεται µε πολλούς τρόπους κι είναι 
µαθησιακά ωφέλιµο για τους µαθητές να µην επιµένουν µόνο στον ένα. Για να συµβεί 
αυτό σε µια τάξη που έχει εθιστεί να αρκείται στον ένα τρόπο λύσης, σηµαντικό είναι 
ο δάσκαλος να παρακινεί τους µαθητές να συνεχίζουν την αναζήτηση κι άλλων 
τρόπων, δίνοντας ο ίδιος το παράδειγµα. Π.(19-21): Ο δάσκαλος αξιοποιεί τη 
στρατηγική που αναδύθηκε στην ανακεφαλαίωση. Πατώντας στη διαρκή διχοτόµηση 
εκµαιεύει τη στρατηγική Αναγωγής στη Μονάδα. Π.(22-23): Ο δάσκαλος ρωτά το 
µαθητή πώς το βρήκε δίνοντας την ευκαιρία να αναπτύξει τη στρατηγική του. Έτσι 
ωφελείται αναστοχαζόµενος και ο ίδιος ο µαθητής µεταγνωστικά και οι υπόλοιποι 
ακούγοντάς τον. Παραδοσιακά οι δάσκαλοι αρκούνται στη σωστή απάντηση κάποιου 
µαθητή και δεν επιµένουν για επεξηγήσεις και ανάδυση της στρατηγικής λύσης.  

Ερωτηµατολόγιο ∆ασκάλου  
Στο τέλος ο δ/λος συµπλήρωσε ένα ερωτηµατολόγιο. Περιγράφει τη διδ/κή εµπειρία 
ως διαφορετική προσέγγιση των Μαθηµατικών. Στα θετικά σηµεία συγκαταλέγει τη 
διαθεµατική διάσταση όπου τα Μαθηµατικά συνδέθηκαν µε άλλα µαθήµατα και µε 
την καθηµερινή ζωή(Ρεαλιστικά Μαθηµατικά). Επίσης τονίζει ότι το µάθηµα έγινε 
ευχάριστο µε τις διάφορες δραστηριότητες. Αρνητικά σηµεία δεν εντόπισε. Αναφέρει 
κάποιες δυσκολίες σύµφυτες µε την όλη προσέγγιση. Απαιτείται απ’ τον εκπ/κό 
προετοιµασία και σύνταξη φύλλων εργασίας. (Τέτοια καινοτόµα προγρ/τα µπορεί να 



συναντήσουν αντιστάσεις από µερίδα εκπ/κών αφού θα τους ξεβολέψουν και θα 
αυξήσουν το φόρτο εργασίας, βλ. Goodson I., Walker R.1990). Αναφερόµενος στην 
τάξη διαπιστώνει µια αρχική δυσκολία στο να µπορέσουν να δουλέψουν οµαδικά οι 
µαθητές. ∆υσκολία έγκειται και στην πρόβλεψη της χρονικής διάρκειας υλοποίησης. 
Στην ερώτηση τι αποκόµισε, απαντά ότι ήταν γι’ αυτόν µια εµπειρία διαφορετική 
όπου η τάξη εργαζόµενη οµαδοσυνεργατικά έφτασε στη σωστή λύση των προβλ/των. 
Το ότι ανέφερε ως επίτευξη του στόχου τη σωστή λύση των προβληµάτων, µαρτυρά 
ενδόµυχες αντιλήψεις που ήδη τονίσαµε. Σε ερώτηση αν διαπίστωσε αλλαγή στάσης 
των µαθητών στα Μαθηµατικά, απαντά πως οι µαθητές όλοι προβληµατίζονταν.  

Θεωρητικά Συµπεράσµατα-Προεκτάσεις 
Αν δούµε το µοντέλο «αναθεώρηση διδακτικής πρακτικής-δάσκαλοι», ως ανάλογο µε 
το µοντέλο «µάθηση νέου αντικειµένου-µαθητές», διαπιστώνουµε ότι οι αντιλήψεις 
των δ/λων, σε µια κονστρουκτιβιστική θεώρηση, αποτελούν τις προϋπάρχουσες δοµές 
όπου θα πατήσουν οι αναθεωρητές επιστήµονες για να τις φέρουν σε «Γνωστική 
σύγκρουση» ώστε να θελήσουν οι ίδιοι οι δ/λοι ν’ αλλάξουν πρακτικές στη µάθηση 
των Μαθηµατικών. Η σύγκρουση όµως αυτή δεν µπορεί να γίνει µόνο σε θεωρητικό 
επίπεδο, αλλά κυρίως στην καθηµερινή διδακτική πράξη στην τάξη. Το πλαίσιο 
διαθεµατικών δραστηριοτήτων δίνει τέτοιες ευκαιρίες αλλαγής των παραδοσιακών 
αντιλήψεων-πρακτικών στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Στην παρούσα έρευνα, 
παρατηρώντας από τη νέα οπτική γωνία της ∆ιαθεµατικής Προσέγγισης, προέκυψαν 
συµπεράσµατα για την «αλήθεια» της τάξης, µαθητών και δ/λου, όπως ξεδιπλώθηκε 
στα µάτια µας κατά την Έρευνα ∆ράσης. Κατά τη φάση της Ανάλυσης  της θεµατικής 
του δασκάλου, οµαδοποιήσαµε σε εννοιολογικές κατηγορίες τα συµπεράσµατα που 
αναδύθηκαν: α)Ο παραδοσιακά γνώριµος καθοδηγητικός ρόλος του δασκάλου 
διατηρήθηκε, το ίδιο και η β)Έµφαση στο αποτέλεσµα κι όχι στη διαδικασία. γ)Η 
αντιµετώπιση των λαθών των µαθητών από το δάσκαλο, µε µία µόνο εξαίρεση, είναι 
αισθητά βελτιωµένη σε σχέση µε το παραδοσιακό πρότυπο. Οµοίως συχνή είναι εκ 
µέρους του δασκάλου η δ)Παρότρυνση των µαθητών σε µαθηµατικό διάλογο. 
ε)Εξατοµικευµένη διδασκαλία εφαρµόζεται απ’ το δάσκαλο, αφού το ευέλικτο 
πλαίσιο του ανοικτού διαθεµατικού προβλήµατος επιτρέπει την επιλογή κατάλληλων 
δραστηριοτήτων-πτυχών ανάλογα µε το µαθησιακό επίπεδο των µαθητών. Ο 
δάσκαλος αντί να προχωρήσει σε αφαιρετικές δοµές κάνει στ)Χρήση νοητικών 
αναπαραστάσεων-χειραπτικού υλικού για να υποστηρίξει µαθησιακά τους µαθητές. 
∆ιαπιστώνεται µια προσπάθεια διαρκούς ανατροφοδότησης της διδ/λίας του από τις 
αντιδράσεις των µαθητών. Η διδασκαλία έχει δυναµική, δεν είναι στατικό, έτοιµο, 
προκαθορισµένο προϊόν. Όταν οι µαθητές δεν κατόρθωσαν σχεδιαστικά να βρουν το 
µισό των 2,5 λεπτών-κύκλων, τότε τους παρότρυνε να κατασκευάσουν και να κόψουν 
χάρτινους κύκλους. Τέλος έχουµε ζ)Ανάδυση στρατηγικών. Είδαµε πώς ο δάσκαλος, 
πατώντας στην αναδυόµενη απ’ τους µαθητές στρατηγική συνεχούς διχοτόµησης, 
προσπαθεί να εκµαιεύσει τη στρατηγική της Αναγωγής στη Μονάδα. Αντί Πλατωνικά 
µε Παραγωγή να λύσει ο ίδιος υπόδειγµα Αναγωγής στη Μονάδα και µετά να δώσει 
έτοιµο αλγόριθµο στους µαθητές, εκείνος κατά τον Gravemejer (1998), οργανώνει 
και κατευθύνει τις άτυπες σποραδικές στρατηγικές των µαθητών µέσα από µια 
διαδικασία επανεπινόησης, ώστε να αναδυθεί η στρατηγική της Αναγωγής από τις 
λύσεις των παιδιών. Από τα εµπειρικά δεδοµένα διαπιστώνουµε λοιπόν µια δυναµική 
αλλαγής σε όλες, εκτός από τις δύο πρώτες, κατηγορίες-διδακτικές πρακτικές του 
δασκάλου. Η αλλαγή αυτή γίνεται ασυνείδητα, οφείλεται στην αλλαγή του όλου 
µαθησιακού-διδ/κού πλαισίου, στην επαφή µε τον ερευνητή και µε νέο υλικό. Χρόνια 
οι επιστήµονες της ∆ιδακτικής επισηµαίνουν προτερήµατα της Οµαδοσυνεργατικής 



∆ιδασκαλίας. Οι Johnson&Johnson(1992) αναφέρουν πως 620 µελέτες δείχνουν ότι 
οι συνεργατικές µορφές διδ/λίας συµβάλλουν στην επίδοση και στις διαπροσωπικές 
σχέσεις των µαθητών. Γεγονός είναι ότι τα παιδιά δεν έχουν µάθει να συνεργάζονται 
στα Μαθηµατικά, ενώ ανταγωνίζονται για τον Έπαινο του δασκάλου. Όπως δήλωσαν 
οι µαθητές στην έρευνα, ήταν η πρώτη φορά που συνεργάστηκαν οµαδικά σε 
µαθηµατικές δραστηριότητες. Ο Η.Ματσαγγούρας(2002) αναφέρει: «Απόρροια των 
επιδιώξεων της  διαθεµατικότητας είναι ότι καθιερώνει µεθοδολογικές προσεγγίσεις 
συλλογικής-διερευνητικής φύσης». ∆ιαπιστώνουµε ότι ο δάσκαλος στη διαθεµατική 
ενότητα «Θέµατα ∆ιατροφής» είχε την ευκαιρία να εργαστεί σε πιο ευέλικτο πλαίσιο, 
να συνεργαστεί µ’ ένα συνάδελφό του αλληλεπιδρώντας-ανταλλάσσοντας εµπειρίες, 
να σχεδιάσει, να παράγει ο ίδιος το εκπ/κό υλικό που θα χρησιµοποιήσει στη διδ/λία, 
χωρίς να το πάρει έτοιµο εκ των άνωθεν, µε τη µορφή Α.Π., βιβλίου δ/λου-µαθητή 
και τέλος είχε την ευκαιρία να συζητήσει µε µαθητές αναπτύσσοντας δηµοκρατικές 
σχέσεις, χωρίς βαθµολογήσεις κι απειλές, χωρίς ασφυκτικά χρονοδιαγράµµατα. 
∆ιευρύνοντας το βαθµό αυτογνωσίας του, χωρίς θεωρητική ενηµέρωση, άρχισε να 
αναρωτιέται και να εστιάζει σε θέµατα, που στην καθηµερινή µαθησιακή ρουτίνα 
περνούν απαρατήρητα. Θέµατα που ο ίδιος ανέφερε στο ερωτηµατολόγιο ως θετικά 
σηµεία στο εγχείρηµά µας, δηλ. ότι το µάθηµα των µαθηµατικών συνδέθηκε µε την 
καθηµερινή ζωή, έγινε µε ποικιλία δραστηριοτήτων πιο ευχάριστο για τα παιδιά, ότι 
οι µαθητές εργάζονταν σε οµάδες, πρότειναν κάποιοι έναν τρόπο λύσης κι οι άλλοι 
στήριζαν ή κατέρριπταν την αρχική εικασία κι ότι τα παιδιά συµµετείχαν µε 
ενθουσιασµό. Με την προσέγγιση αυτή προβληµατίζονταν όλοι. Η εµπλοκή όλων των 
µαθητών, όχι µόνο των «ικανών» κι η ανταλλαγή µαθηµατικών απόψεων κατά το 
πρότυπο του “Proofs & Refutations” του Lakatos, είναι το ζητούµενο (Lampert 1988)  
για τη διεξαγωγή «Μαθηµατικού ∆ιαλόγου». Σηµαντικό είναι ότι τα παιδιά χωρίς να 
κάνουν µάθηµα παραδοσιακά-επισηµάναµε ότι η Ε.Ζ. δεν είναι µάθηµα, χωρίς το 
εξωτερικό κίνητρο του βαθµού-στην Ε.Ζ. δεν µπαίνουν βαθµοί, έµειναν στρατευµένα 
στο σκοπό τους µέχρι το τέλος, µε εσωτερική πειθαρχία. Στο µάθηµα Μαθηµατικών 
µιας ηµέρας όταν παρακολούθησα την ίδια τάξη, µερικά παιδιά µε την προκατάληψη 
«Τώρα έχουµε Μαθηµατικά» δε συµµετείχαν µε τον ίδιο ενθουσιασµό, αλλά κι ο 
δάσκαλος ήταν σφιγµένος κι οι διατυπώσεις φορµαλιστικές. Προβλήµατα ανοικτού 
τύπου όπως αυτά της ενότητάς µας, σπάνια συναντά κανείς σε σχολικά βιβλία. Το 
πλαίσιο διαθεµατικών δραστηριοτήτων είναι ένα κατάλληλο πλαίσιο που µέσ’ απ’ 
την επαφή µε νέο, πρωτογενές υλικό, δίνει ευκαιρίες για αλλαγή των παραδοσιακών 
αντιλήψεων και πρακτικών, των διδ/κών για τους δασκάλους και των µαθησιακών για 
τους µαθητές στο µάθηµα των Μαθηµατικών. Επιχειρήσαµε αυτή την επιστηµονική 
υπόθεση κι ερευνήσαµε µε ποιοτικές µεθόδους την ορθότητά της. Τα αποτελέσµατα 
ήταν ενθαρρυντικά. ∆εν αναµέναµε ριζικές αλλαγές σε παγιωµένες νοοτροπίες 
πολλών ετών. Όµως όπως διαπιστώθηκε εµπειρικά, δάσκαλος, µαθητές, ερευνητής 
και µαθησιακό υλικό, αλληλεπιδρώντας µεταξύ τους µες στο διαθεµατικό πλαίσιο της 
ενότητας, κάτι άλλαξαν απ’ τις παραδοσιακές δοµές τους. Ελπιδοφόρα σπέρµατα 
αλλαγής του εκπ/κού γίγνεσθαι των Μαθηµατικών, έκαναν δειλά την εµφάνισή τους. 
Συµπερασµατικά µπορούµε να πούµε ότι η συµβολή της διαθεµατικής προσέγγισης 
είναι απαραίτητη, µέσα στο όραµα για αναγέννηση κι αναθεώρηση της Μαθηµατικής 
Εκπ/σης που έχει αρχίσει παγκοσµίως να ξεπροβάλλει και σταδιακά να υλοποιείται.  
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