
Εισαγωγή 

 

 Η εργασία αυτή έχει στόχο να παρουσιάσει µια εναλλακτική πρόταση 

για τη διδασκαλία της Γεωµετρίας στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, 

αντλώντας περιεχόµενα από τη λαϊκή παράδοση και λαµβάνοντας υπόψη της 

σύγχρονες τάσεις που επικρατούν στη διδασκαλία της Γεωµετρίας. Η πρόταση 

αυτή εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο των Μαθηµατικών της φύσης και της 

ζωής, µιας συνολικότερης πρότασης που ξεκίνησε από το Παιδαγωγικό Τµήµα 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης της Παιδαγωγικής Σχολής της Φλώρινας για τη 

διδασκαλία των µαθηµατικών στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου.  

 Αφού αρχικά θεµελιώνεται θεωρητικά µια τέτοια πρόταση, στη συνέχεια 

παρουσιάζεται ό φάκελος εκπαιδευτικού υλικού που δηµιουργήθηκε για να την 

υλοποιήσει. Το βασικό εκπαιδευτικό πακέτο περιλαµβάνει ενηµερωτικό υλικό 

για το δάσκαλο και δραστηριότητες που µπορούν να πραγµατοποιηθούν στις 

Α΄, Β΄, και Γ΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου, συµπληρωµατικά για τις ενότητες 

τις γεωµετρίας που υπάρχουν στα νέα βιβλία µαθηµατικών του δηµοτικού. 

Αυτό το υλικό δοκιµάστηκε πειραµατικά σε τρεις τάξεις, από τρεις 

διαφορετικές περιπτώσεις εκπαιδευτικών, προκειµένου να δούµε πως λειτουργεί 

στην πράξη και πως το χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη τους. Όλη η 

διαδικασία της εφαρµογής και τα αποτελέσµατά της παρουσιάζονται στα 

επόµενα κεφάλαια. Ας δούµε όµως αναλυτικότερα τα περιεχόµενα. 

Στο πρώτο κεφάλαιο της εργασίας αρχικά παρουσιάζονται οι λόγοι που 

καθιστούν τη γεωµετρία χρήσιµη ως περιεχόµενο στα σχολικά αναλυτικά 

προγράµµατα και συζητούνται τα οφέλη από τη διδασκαλία της, έτσι όπως 

παρουσιάζονται στη βιβλιογραφία. Στη συνέχεια αποσαφηνίζονται τα βασικά 

χαρακτηριστικά της γεωµετρίας ως µιας ξεχωριστής περιοχής συζητώντας 

τέσσερεις διαστάσεις της (µέτρηση- απεικόνιση, πραγµατικός κόσµος, 

αναπαράσταση, µαθηµατική υποστήριξη), έτσι όπως τις ορίζει ο Usiskin. Η 

διάκριση αυτή είναι ίσως παλιά, αλλά προσφέρει ένα καλά ορισµένο πλαίσιο 



ανάπτυξης των χαρακτηριστικών της γεωµετρίας. Στο τελευταίο µέρος 

συζητείται η άποψη που εµφανίζεται στη βιβλιογραφία από τους Τσανάκη και 

Κούρκουλο πως η γεωµετρία είναι µια προνοµιακή διδακτικά περιοχή. Τα 

επιχειρήµατα που στηρίζουν αυτήν την άποψη σχετίζονται τόσο µε 

χαρακτηριστικά της γεωµετρίας (εποπτεία, σχέση µε την αισθητική κ.α.) όσο 

και µε τη χρησιµότητα της για άλλες µαθηµατικές δεξιότητες, όπως η επίλυση 

προβλήµατος, η κατασκευές, η γραφικές απεικονίσεις.  

Το δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας προσπαθεί να δώσει ένα περίγραµµα 

της διδασκαλίας της γεωµετρίας στις 3 πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 

Την περίοδο της συγγραφής αυτής της εργασίας τα αναλυτικά προγράµµατα 

του ελληνικού δηµοτικού σχολείου είχαν αλλάξει και νέα εγχειρίδια συµβατά 

µε τα προγράµµατα αυτά ετοιµάζονταν να µπουν στην εκπαίδευση. Έτσι 

γίνεται συγκριτική παρουσίαση του «παλαιότερου» και του νέου προγράµµατος 

σπουδών. Η αλλαγή αυτή είναι σηµαντική σε πολλά επίπεδα και σε ότι αφορά 

τη γεωµετρία. Οι αλλαγές που εισέρχονται δεν είναι επιφανειακές, αλλά 

διακατέχονται από µια γενικότερη φιλοσοφία που διαµορφώθηκε, µεταξύ 

άλλων, και από την επίδραση των νέων τάσεων της διδακτικής της γεωµετρίας 

διεθνώς. 

Οι νέες αυτές τάσεις αναπτύσσονται αναλυτικότερα στο τρίτο κεφάλαιο 

της εργασίας. Αρχικά παρουσιάζεται η προσέγγιση των ρεαλιστικών 

µαθηµατικών, µια προσπάθεια που ξεκίνησε από το ινστιτούτο Freudenthal 

στην Ολλανδία. Στηριγµένα στον κονστρουκτιβισµό και στη διδακτική 

φαινοµενολογία του Freudenthal, τα ρεαλιστικά µαθηµατικά εισάγουν την 

έννοια της µαθηµατικοποίησης. Βασικός τους στόχος δηλαδή είναι να 

οδηγηθούν οι µαθητές στην αντιµετώπιση των πλαισιωµένων καταστάσεων που 

τους δίνονται µε µαθηµατικά εργαλεία. Κάτι τέτοιο συµβαίνει και στη 

γεωµετρία, όπου υπάρχει µια κατασκευαστική λογική και µια αποµάκρυνση 

από το φορµαλισµό της τυπικής ευκλείδειας γεωµετρίας. Αυτό σηµαίνει ότι τα 

ρεαλιστικά µαθηµατικά ενδιαφέρονται επίσης για «κλασσικές» µαθηµατικές 



διαδικασίες, όπως η διατύπωση και ο έλεγχος των υποθέσεων, ή η λογική 

σκέψη, αλλά µέσα από το παιχνίδι και τον πειραµατισµό και όχι απαραίτητα 

µε την στεγνή µαθηµατική γλώσσα. Επίσης δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στους 

µετασχηµατισµούς και στις µετρήσεις. 

Η δεύτερη περίπτωση που περιγράφεται είναι τα Principles and 

Standards for School Mathematics, ένα πλαίσιο αρχών και στόχων για τα 

σχολικά µαθηµατικά που αναπτύχθηκαν στις Η.Π.Α. ‘Όσο αφορά τα 

περιεχόµενα διδασκαλίας εισάγονται θέµατα όπως η κίνηση σε δύο διαστάσεις 

και ο προσδιορισµός θέσεων στο επίπεδο, οι µετασχηµατισµοί και ο χειρισµός 

των γεωµετρικών σχηµάτων και τέλος η χρήση των γεωµετρικών µοντέλων για 

την επίλυση προβληµάτων. Η µεθοδολογία ακολουθεί βιωµατική λογική και 

γίνεται ιδιαίτερος λόγος για την άτυπη γεωµετρία που µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί αποτελεσµατικά στη διδασκαλία. Επίσης τονίζεται ο ρόλος 

των Νέων Τεχνολογιών και η σηµασία τους στην ανάπτυξη γεωµετρικής 

σκέψης. 

Τέλος γίνεται ιδιαίτερη αναφορά σε µια πρόταση για τη διδασκαλία των  

µαθηµατικών στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου που δηµιουργήθηκε 

στην Ελλάδα, στο Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης Φλώρινας, 

«τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής». Λαµβάνοντας υπόψη τις τάσεις που 

περιγράψαµε και παραπάνω και πραγµατοποιώντας πλήθος ερευνών στους 

µαθητές «τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής» προτείνουν µια γενικότερη 

φιλοσοφία διδασκαλίας των µαθηµατικών και αποτυπώνουν αυτή τη φιλοσοφία 

µεταξύ άλλων και σε ένα συγκεκριµένο εκπαιδευτικό υλικό. Μέρος αυτού του 

υλικού αποτελούν τα σχολικά εγχειρίδια για την Α΄ και Γ΄ τάξη του δηµοτικού 

σχολείου, που θα εισαχθούν στην εκπαίδευση τη σχολική χρονιά 2006-2007. 

«τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής» διευρύνουν τα περιεχόµενα 

διδασκαλίας της γεωµετρίας και αξιοποιούν τις πλούσιες γνώσεις άτυπης 

γεωµετρίας που φέρουν οι µαθητές από το εξωσχολικό τους περιβάλλον. 

Προτείνουν βιωµατική διδασκαλία σε οµάδες µαθητών και ένα πλούσιο 



πλαίσιο ανάπτυξης των γεωµετρικών περιεχοµένων που να αναδεικνύει την 

οµορφιά των µαθηµατικών, τη σύνδεσή τους µε την τέχνη και τη δηµιουργική 

έκφραση και τη ζωή. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται λόγος για τον χώρο των 

εθνοµαθηµατικών. Τα εθνοµαθηµατικά πρεσβεύουν ότι τα µαθηµατικά δεν 

είναι µια αφηρηµένη γνώση, φορµαλιστική και κοινή για όλους, αλλά είναι 

προϊόν των ανθρώπινων πολιτισµών. Συνεπώς ως  πολιτισµικό προϊόν  τα 

µαθηµατικά διαφέρουν από περιοχή σε περιοχή και η ψευδής εικόνα των 

µαθηµατικών ως µια κοινής γλώσσας των ανθρώπων προέρχεται από την 

επιβολή των ευρωπαϊκών µαθηµατικών για πολιτικούς ή οικονοµικούς λόγους. 

Στόχος λοιπόν των εθνοµαθηµατικών είναι να ανακαλύψουν αυτά τα 

µαθηµατικά, να τα αναδείξουν και να τα χρησιµοποιήσουν στη διδασκαλία. 

Πέρα από τις επιµέρους διαφωνίες που έχουν εκφραστεί για το κίνηµα των 

εθνοµαθηµατικών, οι οποίες αναπτύσσονται στη συνέχεια, αναφέρεται η βασική 

συνεισφορά των εθνοµαθηµατικών στο χώρο της γεωµετρικής εκπαίδευσης. 

Αυτή είναι η διαπίστωση ότι η γεωµετρία είναι µια περιοχή που έχει σαφείς 

πολιτισµικές επιρροές, που αναπτύχθηκε σε συνάρτηση µε την τέχνη και την 

αισθητική και µπορεί να συνεισφέρει στη διερεύνηση τέτοιων διαστάσεων στη 

διδασκαλία, εµπλουτίζοντας την και διευρύνοντας την άποψη µαθητών και 

δασκάλων για το τι είναι µαθηµατικά. 

Στο πέµπτο κεφάλαιο, πολύ σύντοµα αναφέρονται τα βασικά θεωρητικά 

σηµεία που εµφανίζονται στη βιβλιογραφία σχετικά µε τη δηµιουργία και την 

αξιολόγηση προγραµµάτων σπουδών γεωµετρίας. Το θεωρητικό αυτό πλαίσιο 

που περιγράφεται αποτέλεσε έναν οδηγό για τη δηµιουργία του εκπαιδευτικού 

υλικού «γεωµετρία από όλον τον κόσµο» 

Στο έκτο κεφάλαιο που ακολουθεί περιγράφεται η διδακτική µας 

πρόταση. Αρχικά παρουσιάζονται οι βασικές της αρχές, στη συνέχεια οι 

στόχοι και τα περιεχόµενα του διδακτικού πακέτου. Γίνεται λόγος για τη 

µεθοδολογία που προτείνεται για τη διδακτική χρήση του υλικού και όλα τα 



παραπάνω συνδέονται µε όσα αναφέρθηκαν στα προηγούµενα κεφάλαια για τη 

διδακτική της γεωµετρίας και τα εθνοµαθηµατικά. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο αρχίζει η περιγραφή της διαδικασίας της 

πειραµατικής εφαρµογής του υλικού σε τρεις διαφορετικές περιπτώσεις 

εκπαιδευτικών. Αρχικά γίνεται λόγος για τη µεθοδολογία και τον σχεδιασµό 

της έρευνας. Η έρευνα έγινε σε τρεις διαφορετικές περιπτώσεις εκπαιδευτικών.: 

η πρώτη περίπτωση ήταν µια εκπαιδευτικός µε αρκετά χρόνια εργασίας στο 

σχολείο και δεκαετή εµπειρία στη διδασκαλία µε τη φιλοσοφία και το υλικό 

των µαθηµατικών της φύσης και της ζωής. Η δεύτερη δασκάλα είχε επίσης 

αρκετά χρόνια εργασίας στο σχολείο, αλλά δίδασκε τα µαθηµατικά µε το 

κλασσικό υλικό και τη λογική που είχε το Α.Π. του 1982. Η τρίτη περίπτωση 

ήταν µια φοιτήτρια στο τρίτο έτος των σπουδών της στο Π.Τ.∆.Ε. Φλώρινας 

που παρακολουθούσε το µάθηµα της πρακτικής άσκησης των µαθηµατικών και 

δίδαξε πειραµατικά µε τη χρήση του εκπαιδευτικού πακέτου «γεωµετρία από 

όλο τον κόσµο». Στόχος της έρευνας ήταν να δει πως χρησιµοποιούν αυτές οι 

τρεις διαφορετικές περιπτώσεις εκπαιδευτικών το υλικό στη διδασκαλία τους.  

Για το σκοπό αυτό η έρευνα κινήθηκε αρχικά στο να περιγράψει και να 

οριοθετήσει τις περιπτώσεις. Έτσι λήφθηκαν συνεντεύξεις από τις τρεις 

εκπαιδευτικούς και έγινε παρατήρηση της διδασκαλίας των δύο από αυτές. 

Επίσης οι µαθητές και των τριών τάξεων όπου έγινε η διδασκαλία εξετάστηκαν 

µε µια διαδικασία προσωπικής συνέντευξης ως προς τις ικανότητες τους σε 

κάποιες γεωµετρικές έννοιες. Με βάση τα στοιχεία αυτά περιγράψαµε 

ξεχωριστά την κάθε περίπτωση. Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκαν οι 

διδασκαλίες µε τη χρήση του υλικού της οποίες καταγράψαµε και αναλύσαµε 

µε βάση δυο διαστάσεις: τη διδακτική µεθοδολογία και τα περιεχόµενα που 

επέλεξαν για τη διδασκαλία. Οι διδασκαλίες αυτές συσχετίστηκαν µε όσα 

αρχικά είχαµε καταγράψει για τις τρεις αυτές περιπτώσεις. Όλα τα παραπάνω 

περιγράφονται αναλυτικά στο όγδοο κεφάλαιο της εργασίας. 

 



 

1.Γενικά για τη Γεωµετρία 

      1.1 Η χρησιµότητα διδασκαλίας  της Γεωµετρίας  

 

Η Γεωµετρία περιλαµβάνεται στο πρόγραµµα διδασκαλίας των 

περισσότερων σχολείων του κόσµου εδώ και αρκετούς αιώνες. Για ποιους 

λόγους όµως το µάθηµα αυτό θεωρείται απαραίτητο; Ανατρέχοντας στη 

βιβλιογραφία µπορούµε να βρούµε διάφορους λόγους οι οποίοι θεµελιώνουν 

την αναγκαιότητα της διδασκαλίας της Γεωµετρίας. Θα δούµε ενδεικτικά 

κάποιους από αυτούς. Ο Τουµάσης αναφέρει πέντε βασικούς λόγους για τους 

οποίους είναι αδιαµφισβήτητη, όπως λέει η παιδαγωγική αξία του µαθήµατος 

της Γεωµετρίας1: 

1. Βοηθάει στην ανάπτυξη της ικανότητας αντίληψης του χώρου. 

2. Καλλιεργεί την ικανότητα νοερής σύλληψης των µαθηµατικών. 

3. Συνδέει άµεσα τα µαθηµατικά µε τον πραγµατικό κόσµο. 

4. Βοηθάει στην κατανόηση άλλων αφηρηµένων µαθηµατικών ιδεών 

από άλλες περιοχές των µαθηµατικών, µέσω των γεωµετρικών 

µοντέλων ερµηνείας 

5. Αποτελεί ένα εξαιρετικό παράδειγµα ενός µαθηµατικού 

συστήµατος – στην πραγµατικότητα του πιο απλού και 

κατανοητού για τους µαθητές2. 

Σύµφωνα µε τον Λεµονίδη3, «οι µαθητές, στα 
λαίσια της Γεωµετρίας, 

µελετούν το χώρο µέσα στον ο
οίο ζουν και 
ροσανατολίζονται, µετρούν, συγκρίνουν 

και σχηµατίζουν νοερές εικόνες της µορφής των αντικειµένων. Μια α
ό τις σηµαντικές 

                                                 
1 Τουµάσης, Μ. (1994). Σύγχρονη ∆ιδακτική των Μαθηµατικών. Αθήνα: Gutenberg, 325-361. 

2 Στην παρούσα εργασία γίνεται χρήση του αρσενικού γένους, (µαθητής δάσκαλος) για 

λόγους οικονοµίας και αισθητικής. Σε κάθε περίπτωση εννοούνται άνθρωποι και των δύο 

φύλων. 

3 Λεµονίδης, Χ. (2003). Μια νέα πρόταση διδασκαλίας των Μαθηµατικών στις πρώτες 

τάξεις του δηµοτικού σχολείου, Αθήνα: Πατάκης 
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λευρές της γεωµετρικής σκέψης είναι η νοερή α
εικόνιση του χώρου 
ου σχηµατίζεται 

µε τη χρήση των νοερών ανα
αραστάσεων των 

τρισδιάστατων και δισδιάστατων αντικειµένων και τη 

θεώρησή τους α
ό διαφορετικές 
ροο
τικές. Οι µαθητές 

µαθαίνουν τα γεωµετρικά σχήµατα, τη δοµή τους, 

αναλύουν τα χαρακτηριστικά και τις σχέσεις τους. Για να διαχειριστούµε και να 


εριγράψουµε το φυσικό χώρο 
ου µας 
εριβάλει διαθέτουµε ως µέσον τα γεωµετρικά 

µοντέλα και τη συλλογιστική του χώρου. Αυτά α
οτελούν σηµαντικά εργαλεία για να 

λύνουµε διάφορα 
ροβλήµατα».       

Η Κολέζα4 πάλι θεωρεί τη µελέτη της Γεωµετρίας απαραίτητη, γιατί 

εµπεριέχει τριών ειδών γνωστικές διαδικασίες: 

α) διαδικασίες ο
τικο
οίησης για την αναπαράσταση αντικειµένων του 

χώρου, την επεξήγηση µιας πρότασης, τη συστηµατική διερεύνηση µιας 

σύνθετης κατάστασης, ή για µια υποκειµενική επαλήθευση και τον 

έλεγχο κάποιων υποθέσεων, 

β) διαδικασίες κατασκευής µε συγκεκριµένα εργαλεία και υπό 

συγκεκριµένες συνθήκες, 

γ) διαδικασίες συλλογισµού. 

Οι διαδικασίες αυτές µπορούν να εκτελεσθούν ανεξάρτητα η µια από 

την άλλη, αλλά ο συνδυασµός τους είναι απαραίτητος για την γεωµετρική 

σκέψη. Συνδέονται όπως δείχνει το διπλανό σχήµα. Η συνύπαρξη των τριών 

αυτών γνωστικών διαδικασιών προσφέρει µεθοδολογικά πλεονεκτήµατα στη 

Γεωµετρία έναντι άλλων γνωστικών περιοχών.  

Η Γεωµετρία µάλιστα δεν είναι χρήσιµη µόνο όταν διδάσκεται σε 

ανώτερα και αφηρηµένα επίπεδα, αλλά ακόµα και σε άτυπη ή στοιχειώδη 

µορφή, όπως συµβαίνει στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. Συνοπτικά 

                                                 
4 Κολέζα, Ε. (2000). Γνωσιολογική και ∆ιδακτική προσέγγιση των Στοιχειωδών 

Μαθηµατικών Εννοιών. Αθήνα:Leader Books, 257-259 

Ο�τικο�οίηση

Κατασκευή Συλλογισµός
1

2

3

4
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στη βιβλιογραφία αναφέρονται οι εξής λόγοι για τους οποίους είναι χρήσιµο να 

διδάσκεται η άτυπη Γεωµετρία:  

1. Ο κόσµος αποτελείται από σχήµατα και χώρους και η 

Γεωµετρία µπορεί να θεωρηθεί ως «τα µαθηµατικά του χώρου». 

Εποµένως παρέχει χρήσιµες γνώσεις για την κατανόηση του 

χώρου στον οποίο κανείς ζει και κινείται και το χειρισµό τον 

σχηµάτων. 

2. Η άτυπη Γεωµετρία (informal geometry) που διδάσκεται στο 

∆ηµοτικό, προετοιµάζει για την τυπική Γεωµετρία (formal 

geometry) στις επόµενες βαθµίδες. Οι µαθητές χρειάζονται 

ικανοποιητικό αριθµό εµπειριών µε συγκεκριµένα υλικά και 

δραστηριότητες, προκειµένου να είναι αργότερα σε θέση να 

κατανοήσουν και να χειριστούν αφηρηµένες έννοιες. 

3. Η Γεωµετρία έχει πολλές εφαρµογές και σε άλλες θεµατικές 

περιοχές. Συχνά για παράδειγµα, η γεωµετρική αναπαράσταση 

των προβληµάτων από άλλους τοµείς (π.χ. αριθµητικά 

προβλήµατα) είναι ένα χρήσιµο βοήθηµα για τους µαθητές που 

προσπαθούν να τα λύσουν.  

4. Τέλος, πολλοί άνθρωποι σκέφτονται καλύτερα οπτικά (οι οπτικές 

εικόνες τους βοηθούν στους συλλογισµούς τους) και εποµένως η 

Γεωµετρία µπορεί να γίνει η «πόρτα» για την επιτυχία τους και τη 

θετική τους στάση απέναντι στα µαθηµατικά5.  

                                                 
5 The Annenberg/CPB Math and Science Project. (1997-2003). Teachers’ Lab/Shape and 

Space in geometry/Why Geometry is Important, (από το 

www.learner.org/teacherslab/math/geometry). 
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Ερευνητές όπως οι DeGuire6 και Lawson, & Chinnappan7 

αναδεικνύουν µια πολύ σηµαντική συνεισφορά του µαθήµατος της Γεωµετρίας 

στην γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, µέσω των ευκαιριών που δίνει για 

επίλυση προβληµάτων (problem solving). Η Γεωµετρία, σύµφωνα µε αυτούς, 

προσφέρει και το πλαίσιο επίλυσης διαφόρων προβληµάτων και την µάθηση  

στρατηγικών για επίλυση προβληµάτων σε άλλες θεµατικές περιοχές. Η 

διδασκαλία της µπορεί να γίνει µια πλούσια πηγή δραστηριοτήτων για επίλυση 

µε επαγωγικό και παραγωγικό τρόπο έτσι ώστε να ενισχύεται η λογική, η 

δηµιουργική σκέψη και η κριτική µατιά των µαθητών. 

 

 

 

 1.2 Βασικά χαρακτηριστικά της Γεωµετρίας 

 

Είναι χρήσιµο να δούµε ποια είναι τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της 

Γεωµετρίας ως γνωστικό αντικείµενο που τη διαφοροποιούν από τα υπόλοιπα. 

Στη  βιβλιογραφία µπορεί κανείς να βρει τέτοιου είδους περιγραφές των 

ιδιαίτερων αυτών γνωρισµάτων. 

Αρχικά ο Usiskin θεωρεί πως το µάθηµα της Γεωµετρίας έχει τέσσερις 

διαστάσεις: τη διάσταση µέτρησης-α
εικόνισης (the measure-visualization 

dimension), τη διάσταση του 
ραγµατικού κόσµου (the physical real-world 

dimension), τη διάσταση της ανα
αράστασης (the representation dimension) και 

                                                 
6 DeGuire, L. (1987). Geometry: An avenue for teaching problem solving in grades K-9. 

In M. M. Lindquist, A. P. Shulte (eds.), Learning and Teaching Geometry, K-12, (pp. 59-68), 

1987 Yearbook, Reston: N.C.T.M. 

7 Lawson, M., & Chinnappan, M. (2000). Knowledge connectedness in geometry 

problem solving. Journal for Research in Mathematics Education, 31, no1, 26-43 
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τη διάσταση της µαθηµατικής υ
οστήριξης (the mathematical-underpinnings 

dimension)8. Ας τις δούµε αναλυτικότερα: 

α) ∆ιάσταση µέτρησης-α
εικόνισης: Η Γεωµετρία ως µελέτη νοερής 

α
εικόνισης, σχεδίασης και κατασκευής σχηµάτων.  

Η σχεδίαση σχηµάτων ή γραµµών είναι κάτι που αρχίζει στις πρώτες 

τάξεις του δηµοτικού σχολείου και οι διάφοροι µετασχηµατισµοί 

(καθρεφτίσµατα, περιστροφές, αλλαγές µεγέθους) µπορούν επίσης να 

εξεταστούν σε µικρή ηλικία. Αν και µερικοί ψυχολόγοι θεωρούν ότι οι πτυχές 

αυτής της διάστασης της Γεωµετρίας δεν επηρεάζονται από την εµπειρία, 

κάποιοι άλλοι θεωρούν ότι το περιεχόµενο της διδασκαλίας έχει πιθανώς 

επιπτώσεις στις δυνατότητες των µαθητών για νοερές απεικονίσεις και 

οπτικοποιήσεις. Η νοερή απεικόνιση και η σχεδίαση δεν έχουν κατά τον 

Usiskin τη σηµασία που θα έπρεπε στο µάθηµα της Γεωµετρίας.  

β) ∆ιάσταση του 
ραγµατικού κόσµου: Η Γεωµετρία ως µελέτη του 


ραγµατικού, φυσικού κόσµου.  

 Η Γεωµετρία έχει άµεση σχέση µε τον πραγµατικό κόσµο που υπάρχει 

γύρω µας. Τη βρίσκουµε στην τελειότητα των εξαγώνων µιας φυσικής κυψέλης, 

στην καλλιτεχνική έκφραση, που πολλές φορές περιέχει στοιχεία Γεωµετρίας, 

στις κάθε είδους κατασκευές που γίνονται µε µετρήσεις και εµπειροτεχνικές 

µεθόδους και φυσικά σε διάφορες επιστήµες που χρησιµοποιούν περίπλοκα 

γεωµετρικά πρότυπα για να παρουσιάσουν τις δοµές του κόσµου που µας 

περιβάλλει. Στα περισσότερα σχολικά εγχειρίδια Γεωµετρίας όµως, η άµεση 

αυτή σχέση της Γεωµετρίας µε το φυσικό κόσµο αγνοείται ή δεν 

αποκαλύπτεται επαρκώς και αυτό είναι ένα µεγάλο διδακτικό πρόβληµα που 

πρέπει να αντιµετωπιστεί. 

                                                 
8 Usiskin, Z. (1987). Resolving the continuing dilemmas in school geometry. In M. M. 

Lindquist, A. P. Shulte (eds.), Learning and Teaching Geometry, K-12, (pp. 17-32), 1987 

Yearbook, Reston: N.C.T.M. 
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γ) ∆ιάσταση της ανα
αράστασης: Η Γεωµετρία ως εργαλείο για την 

ανα
αράσταση µαθηµατικών ή άλλων εννοιών των ο
οίων η 
ροέλευση δεν 

είναι ο
τική ή φυσική. 

Μη γεωµετρικές ιδέες µπορούν να αναπαρασταθούν γεωµετρικά. Πολύ 

συχνά αναπαριστώνται µε γραφήµατα αριθµητικές πληροφορίες. Ζευγάρια 

αριθµών µπορούν να αναπαρασταθούν ως σηµεία στο επίπεδο και οι λύσεις 

εξισώσεων µπορούν να αναπαρασταθούν µε ευθείες γραµµές και καµπύλες. Με 

τη χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών η δυνατότητα της Γεωµετρίας να 

αναπαριστά ιδέες από την αριθµητική και την Άλγεβρα µεγάλωσε σηµαντικά. 

Η διάσταση αυτή είναι επίσης χρήσιµο να αξιοποιηθεί στη διδασκαλία. 

ε) ∆ιάσταση της µαθηµατικής υ
οστήριξης: Η Γεωµετρία ως 
αράδειγµα 

µαθηµατικού συστήµατος  

 Η Γεωµετρία ήταν ο τοµέας εκείνος των µαθηµατικών που κατεξοχήν 

οργανώθηκε λογικά και διατήρησε αυτήν την οργάνωση για πολύ καιρό. Αυτό 

είχε επιπτώσεις και στα σχολικά αναλυτικά προγράµµατα. Στη διδασκαλία της 

Γεωµετρίας η αιτιολόγηση, τα λογικά συµπεράσµατα, η αφαίρεση και οι 

αποδείξεις, είναι πολύ σηµαντικά ως διδακτικοί σκοποί- τουλάχιστον πολύ 

περισσότερο από ότι σε άλλα γνωστικά αντικείµενα. Ο Usiskin υποστηρίζει 

πως οι λογικοί συλλογισµοί και η αφαίρεση µπορούν να αρχίσουν να 

διδάσκονται και στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Ακόµη και πολύ µικρά παιδιά 

καταλαβαίνουν µερικές πτυχές της έµµεσης απόδειξης. Οι άµεσες αποδείξεις 

είναι περισσότερο δύσκολες, αλλά τα παιδιά µπορούν να προχωρούν σε λογικά 

συµπεράσµατα. Σηµαντικό είναι να τους προσφέρονται εµπειρίες και ευκαιρίες 

για την εξαγωγή τους.9 

 

 

                                                 
9 Usiskin, Z. (1987). Resolving the continuing dilemmas in school geometry. In M. M. 

Lindquist, A. P. Shulte (eds.), Learning and Teaching Geometry, K-12, (pp. 17-32), 1987 

Yearbook, Reston: N.C.T.M. 
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 1.3Η Γεωµετρία ως µια �ρονοµιακή �εριοχή 

 

Από όλα τα παραπάνω οδηγούµαστε στο συµπέρασµα πως η Γεωµετρία 

θεωρείται µια προνοµιακή περιοχή, τόσο ως αυτοτελές αντικείµενο που 

προσφέρει απαραίτητες γνώσεις για τον καθένα και συνάµα έχει σηµαντική 

παιδευτική αξία, όσο και ως πεδίο που δίνει τη δυνατότητα να αναπτυχθεί µια 

ενδιαφέρουσα για το σύγχρονο σχολείο µεθοδολογία µάθησης. Μια τέτοιου 

είδους θεώρηση βρίσκουµε στους Τζανάκη και Κούρκουλο 10, οι οποίοι 

θεωρούν προνοµιακή περιοχή τη Γεωµετρία επειδή: 

Είναι γνωστικό αντικείµενο στο ο
οίο κυριαρχεί η ε
ο
τεία, ε
ο
τεία µάλιστα εύκολα 

ε
αναλήψιµη και χρονικά οικονοµική σε σχέση µε άλλες θεµατικές 
εριοχές (
.χ. 

ευκολότερα ανα
αράγουµε ένα καλό γεωµετρικό σχήµα α
ό ένα 
είραµα Φυσικής). 

 

Είναι γνωστικό αντικείµενο µε εύκολη 
ρόσβαση σε κατασκευαστικά 
ροβλήµατα. Αυτά 

τα κατασκευαστικά 
ροβλήµατα µ
ορεί να είναι 
ρακτικού ενδιαφέροντος (
ως µ
ορώ 

να κατασκευάσω ένα µοιρογνωµόνιο;), αισθητικού 
εριεχοµένου (µ
ορώ να καλύψω ένα 

δεδοµένο σχήµα µε δεδοµένου σχήµατος 
ολύγωνα;) και µε έµφαση στον 
ειραµατισµό 

(
ως µ
ορώ να φτιάξω τρίγωνο α
ό τα µήκη των 
λευρών του;). 

1. Η Γεωµετρία παρέχει πρακτικά χρήσιµες γνώσεις (π.χ. 

υπολογισµός εµβαδών, όγκων). 

2. Οι γεωµετρικές καταστάσεις αποτελούν ερµηνευτικά µοντέλα 

άλλων καταστάσεων (π.χ. οι αλγεβρικές ταυτότητες µπορεί να 

αποδειχτούν και γεωµετρικά). 

3. Η Γεωµετρία δίνει σηµαντικές ευκαιρίες για µια καλή εισαγωγή 

σε πειραµατικές διαδικασίες και προβληµατικές (π.χ. εύρεση 

                                                 
10 Τζανάκης, Κ., & Κούρκουλος, Μ. (2000). Η παροχή µαθηµατικής Παιδείας και τα 

χαρακτηριστικά του µαθηµατικού σκέπτεσθαι: Η περίπτωση της Ευκλείδειας Γεωµετρίας. 

Σύγχρονη Εκ
αίδευση, τ.111, 66-73. 
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τρόπων κατασκευής παραλλήλου από σηµείο σε ευθεία, και σε 

ποικιλία συνθηκών). 

4. Η Γεωµετρία είναι προνοµιακό πεδίο για µια, έστω σε πρώιµη 

µορφή, ανάπτυξη µαθηµατικού σκέ
τεσθαι, προσφέροντας πληθώρα 

καταστάσεων οι οποίες οδηγούν:  

• σε συναρ
αστικές α
ορίες και γόνιµα ερωτήµατα (αφού ξέρω έναν 

απλό τρόπο να διχοτοµώ µε κανόνα και διαβήτη οποιαδήποτε 

γωνία, µπορώ να βρω τέτοιο τρόπο και να την τριχοτοµώ;). 

• στην σύλληψη και διατύ
ωση υ
οθέσεων και εικασιών (όχι 

απαραίτητα ορθών) µε επαγωγικό ή αναλογικό τρόπο (π.χ. 

επαγωγική διαπίστωση του πλήθους των διαγωνίων πολυγώνου σε 

συνάρτηση µε τον αριθµό των πλευρών του). 

• στην συνειδητο
οίηση της ανάγκης και στην 
ροσ
άθεια α
αγωγικής 

αιτιολόγησης εικασιών και υ
οθέσεων (πως µπορώ να είµαι σίγουρος 

πως κάτι που βρήκα για µια συγκεκριµένη περίπτωση, είναι 

σωστό σε κάθε περίπτωση). 

• σε εξοικείωση µε αφαιρετικές διαδικασίες (π.χ. αν και µια ευθεία 

χαραγµένη στο χαρτί έχει πραγµατικές διαστάσεις, το παιδί 

µαθαίνει να την σκέπτεται χωρίς πλάτος). 
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2. Η διδασκαλία της Γεωµετρίας στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο 

 

 Πριν σχεδιάσουµε και αναπτύξουµε οποιοδήποτε πρόγραµµα σχετικό 

µε τη Γεωµετρία, είναι χρήσιµο να δούµε το πλαίσιο διδασκαλίας του 

µαθήµατος στις τρεις πρώτες τάξεις του ελληνικού δηµοτικού σχολείου, έτσι 

ώστε να λάβουµε υπόψη τις προϋποθέσεις που τίθενται και να εντάξουµε σε 

αυτό το πλαίσιο την πρόταση µας.   

 Τον καιρό που γράφεται αυτή η εργασία, βρισκόµαστε σε µια 

µεταβατική φάση αλλαγής των προγραµµάτων σπουδών και των σχολικών 

εγχειριδίων του δηµοτικού σχολείου. Έτσι, τα σχολικά εγχειρίδια που 

εκπαιδευτικοί και µαθητές έχουν στα χέρια τους έχουν συνταχτεί σύµφωνα µε 

τα αναλυτικά προγράµµατα που θεσπίστηκαν το 1982, ενώ ήδη από το 1998 

µέχρι και το 20021 έχουν δηµοσιευτεί  νέα προγράµµατα σπουδών για την 

υποχρεωτική εκπαίδευση. Τα προγράµµατα αυτά έχουν δύο χαρακτηριστικά: 

είναι ενιαία, ξεκινούν δηλαδή  από την πρώτη δηµοτικού (σε µερικές 

περιπτώσεις και από το νηπιαγωγείο) και φτάνουν µέχρι την τρίτη γυµνασίου 

διαπνεόµενα από τις ίδιες αρχές και βασικούς σκοπούς και διαθεµατικά2, 

                                                 
1
 Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων – Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2002) 

∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών και Αναλυτικά Προγράµµατα 

Σπουδών Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης. Αθήνα.  

 

2 Σχετικά µε τη χρήση της λέξης διαθεµατικότητα ή διεπιστηµονικότητα υπάρχει µια 

µεγάλη συζήτηση στην πρόσφατη ελληνική βιβλιογραφία. Ενδεικτικά αναφέρουµε: 

Ματσαγγούρας Η., Η ∆ιαθεµατικότητα στη Σχολική Γνώση, εκδ. Γρηγόρη, Αθήνα 2002. 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2002). Ε�ιθεώρηση Εκ�αιδευτικών Θεµάτων, τ. 7. Ειδικό αφιέρωµα 

στη διαθεµατικότητα. Αθήνα:Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

(στο:http://www.pischools.gr/publications/epitheorisi/). 

Αγγελάκος, Κ. (Επ.) (2003). ∆ιαθεµατικές �ροσεγγίσεις της γνώσης στο ελληνικό σχολείο. Αθήνα:  

Μεταίχµιο. 
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παρόλο που τα διαφορετικά µαθήµατα του σχολείου έτσι όπως τα ξέραµε 

µέχρι σήµερα εξακολουθούν να υπάρχουν, γίνεται µια προσπάθεια να 

συνδεθούν διαθεµατικά µε τα υπόλοιπα αντικείµενα µέσω κοινών θεµελιωδών 

εννοιών.    

Με τα νέα προγράµµατα διδασκαλίας των µαθηµατικών γίνονται 

σηµαντικές αλλαγές σε σχέση µε τα παλαιότερα τόσο αναφορικά µε τα 

περιεχόµενα της διδασκαλίας, έτσι όπως διαρθρώνονται σε κάθε τάξη, όσο και 

µε τον τρόπο προσέγγισης αυτών των περιεχοµένων, τη µέθοδο δηλαδή της 

διδασκαλίας. Μάλιστα θεωρούµε ότι οι αλλαγές στα δύο αυτά επίπεδα είναι 

σωστό να εξετάζονται ταυτόχρονα, καθώς είναι στοιχεία αλληλένδετα. 

Πιστεύουµε επίσης ότι έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον εκτός από τα αναλυτικά 

προγράµµατα να µελετήσουµε και τα σχολικά εγχειρίδια, αφού αυτά 

αποτυπώνουν και µεταφέρουν στην τάξη όσα διακηρύσσουν τα αναλυτικά 

προγράµµατα. Έτσι λοιπόν θα δούµε τα βασικά στοιχεία της αλλαγής, 

χρησιµοποιώντας και παραδείγµατα από τα σχολικά βιβλία. 

Μια βασική αλλαγή είναι ότι τα περιεχόµενα της γεωµετρίας 

εµπλουτίζονται σηµαντικά κα στις τρεις 

τάξεις που εξετάζουµε. Νέα θέµατα, 

όπως τα παζλ, τα πλακόστρωτα και τα 

µοτίβα εισάγονται στο πρόγραµµα 

σπουδών. Στην διπλανή εικόνα 

βλέπουµε µια σελίδα από το νέο βιβλίο 

της τρίτης τάξης που περιέχει τέτοιες 

έννοιες. Προβλέπεται επίσης η 

προσέγγιση της συµµετρίας ως προς 

άξονα καθώς και η κίνηση και ο 

προσανατολισµός στο χώρο. 

Στο παλιότερο πρόγραµµα 

σπουδών η µελέτη της γεωµετρίας 
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περιοριζόταν µόνο στις γραµµές, τα γεωµετρικά σχήµατα και τα γεωµετρικά 

στερεά. Τα περιεχόµενα αυτά διατηρούνται και 

στο νέο πρόγραµµα, αλλά η προσέγγιση δεν 

είναι τόσο φορµαλιστική όσο παλιότερα. ∆ίπλα 

βλέπουµε ένα το µάθηµα που αναφερόταν στα 

σχήµατα στο παλιό βιβλίο της Β δηµοτικού, το 

οποίο ξεκινά µε ένα παράδειγµα που λέει πόσες 

πλευρές και πόσες γωνίες έχει το τετράγωνο και 

τους ζητά στη συνέχεια να κάνουν το ίδιο για 

το ορθογώνιο και το τρίγωνο. 

Ως προς την οργάνωση των 

περιεχοµένων, χαρακτηριστικό του παλιού 

προγράµµατος είναι ότι στη σειρά των µαθηµάτων ακολουθεί την λογική: 

γραµµή- επίπεδο σχήµα- γεωµετρικό στερεό. Κάτω βλέπουµε το πρώτο 

µάθηµα γεωµετρίας από το προηγούµενο βιβλίο της πρώτης τάξης που 

ξεκινάει µε την µελέτη των γραµµών. Κάτι ανάλογο δε συµβαίνει στα νέα 

προγράµµατα σπουδών. Τα σχήµατα και τα στερεά διδάσκονται πριν από τις 

γραµµές, ενώ οι τελευταίες προσεγγίζονται κυρίως µέσα από δραστηριότητες 

χάραξης. Οι µαθητές δηλαδή χαράσσουν διάφορα είδη γραµµών οι οποίες 
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έχουν άτυπες στις περισσότερες περιπτώσεις ονοµασίες, π.χ γραµµή σαν 

πριόνι, σούστα κτλ. 

Γενικότερα δηλαδή µπορούµε να πούµε πως το προηγούµενο 

πρόγραµµα δεν είχε ποικιλία περιεχοµένων και ήταν προσανατολισµένο σε µια 

περισσότερο τυπική µορφή γεωµετρίας.  

Το δεύτερο επίπεδο της διαφοροποίησης σχετίζεται µε τη µεθοδολογία 

διδασκαλίας. Στα νεότερα προγράµµατα και βιβλία υπάρχει µια πιο 

διερευνητική προσέγγιση. Θα µπορούσε κανείς να πει ότι στα µαθήµατα 

γεωµετρίας το βιβλίο είναι η 

αφετηρία  για δραστηριότητες. Στις 

διπλανές εικόνες βλέπουµε δύο 

παραδείγµατα. Η πρώτη προέρχεται 

από το νέο βιβλίο της Β δηµοτικού 

και ζητά από τους µαθητές να 

εργαστούν µε το διπλανό τους και να  

συνθέσουν κάποια σχήµατα χρησιµοποιώντας τα κοµµάτια από δύο τάγκραµ. 

Οι µαθητές δηλαδή θα χειριστούν ένα υλικό και θα δουλέψουν διερευνητικά. 

Πιθανώς θα  δοκιµάσουν διάφορες λύσεις µέχρι να φτάσουν στο αποτέλεσµα. 

Η δεύτερη εικόνα προέρχεται 

από το βιβλίο της Α δηµοτικού και 

δίνει οδηγίες στους µαθητές να 

διπλώσουν ένα χαρτί στη µέση να 

σχεδιάσουν κάτι, να κόψουν και να 

ανοίξουν.   Και στις δύο  περιπτώσεις 

το  βιβλίο δεν περιέχει «ασκήσεις» που 

θα συµπληρωθούν στο χαρτί, αλλά προτείνει δραστηριότητες µε απλά υλικά. 

Οι δραστηριότητες αυτές δίνουν τη δυνατότητα για µια διερευνητική 

προσέγγιση, όπως είπαµε και προηγούµενα.             
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Αν εξετάσουµε ενδεικτικά µία διδακτική ενότητα, µπορούµε να δούµε 

κάποια από τα στοιχεία αυτής της διαφορετικής προσέγγισης. Η ενότητα 

αφορά τα γεωµετρικά σχήµατα και τα γεωµετρικά στερεά και προέρχεται από 

τα βιβλία της Γ τάξης.  

Στην πρώτη περίπτωση το µάθηµα ξεκινά µε ένα σύνολο από 

διαφορετικά γεωµετρικά σχήµατα και ζητά από τους µαθητές να τα χωρίσουν 

σε υποσύνολα και να γράψουν την ονοµασία του κάθε υποσυνόλου.  

Στη συνέχεια δίνει πρότυπα σχήµατα και ζητά από τους µαθητές να 

συνεχίσουν την ιχνογράφησή τους και να γράψουν την ονοµασία τους.  

Η 3η άσκηση είναι µια αντιστοίχηση γεωµετρικών σχηµάτων µε µορφές 

σηµάτων της τροχαίας ενώ η 4η ζητά από τους µαθητές να ενώσουν 4 σηµεία 

για να σχηµατίσουν ένα τετράγωνο στην πρώτη περίπτωση και ένα ορθογώνιο 

στη δεύτερη.  
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Όπως αναφέραµε και προηγούµενα, η διδασκαλία των γεωµετρικών 

σωµάτων γίνεται σε ξεχωριστό κεφάλαιο. Αυτό ξεκινά µε έναν πίνακα όπου οι 

µαθητές πρέπει να γράψουν αν αυτό που βλέπουν είναι γεωµετρικό στερεό ή 

επίπεδο γεωµετρικό σχήµα και να συµπληρώσουν δίπλα το όνοµά του. Η 2η 

άσκηση δίνει διάφορα γεωµετρικά στερεά και ζητά από τους µαθητές να τα 

αντιστοιχήσουν µε αντικείµενα από την πραγµατικότητα που µοιάζουν µε 

αυτά. 

 

Γενικά µπορούµε να πούµε πως στις 4 αυτές σελίδες που εξετάσαµε 

κυριαρχεί η ονοµατολογία των σχηµάτων και των σωµάτων. Αφετηρία του 

µαθήµατος είναι και στις δύο περιπτώσεις τα ίδια τα σχήµατα και τα στερεά, 

αποκοµµένα από κάποιο πλαίσιο. Η σύνδεση µε την καθηµερινότητα γίνεται, 

αφού οι µαθητές έχουν ασχοληθεί µε το τυπικό µέρος,  δηλαδή ως εφαρµογή 

της αφηρηµένης γνώσης που απόκτησαν στην πράξη. ∆εν ξεκινά από την 

πραγµατικότητα, αλλά καταλήγει σε αυτήν.  

Γίνεται µια προσπάθεια για χαράξεις σχηµάτων σε δυο ασκήσεις.  
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Στην δεύτερη περίπτωση το µάθηµα ξεκινάει µε έναν πίνακα του Πικάσο και 

ζητά από τους µαθητές να εντοπίσουν σε αυτών γεωµετρικά σχήµατα και να 

γράψουν τα ονόµατά τους. Η 2η δραστηριότητα περιγράφει την κατασκευή 

ενός υλικού µε ο οποίο οι µαθητές µπορούν να παίξουν και να µελετήσουν τις 

διαφορές του ρόµβου από ο τετράγωνο και του ορθογωνίου από το 

παραλληλεπίπεδο. 

Η 3η δραστηριότητα παρουσιάζει το ήδη γνωστό από προηγούµενες τάξεις 

παιχνίδι τάγκραµ και ζητά να εντοπίσουν τα ίδια σχήµατα και στις τέσσερεις 

φιγούρες και να τα χρωµατίσουν µε το ίδιο χρώµα. Η 4η δραστηριότητα δίνει 

4 φωτογραφίες αντικειµένων και ζητά από τους µαθητές να γράψουν µε πιο 

στερεό µοιάζουν.  
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Στο τετράδιο εργασιών της ίδιας ενότητας η 1
η
 άσκηση δίνει µια ζωγραφιά µε 

σχήµατα και ζητά από τους µαθητές να τα οµαδοποιήσουν. Η 2
η
 δραστηριότητα τους 

προτείνει να κόψουν 2 ορθογώνια και ισοσκελή τρίγωνα από χαρτί και να 

δοκιµάσουν να τα συνδυάσουν για να φτιάξουν άλλα σχήµατα. Η 3
η
 δίνει γεωµετρικά 

στερεά και ζητά να γράψουν τα ονόµατά τους, ενώ η 4
η
 παρουσιάζει συνδυασµούς  

δύο κάθε φορά σχηµάτων και ζητά να τους αντιστοιχήσουν µε τις περιγραφές τους. 

Τέλος η 4
η
 άσκηση ζητά να φανταστούν και να δοκιµάσουν την κίνηση που θα 

κάνουν 3 στερεά, η σφαίρα, ο κώνος και ο κύλινδρος αν τα σπρώξουµε. 

    

  

Από την αδρή αυτή περιγραφή φαίνονται αρκετά στοιχεία της 

διαφοροποίησης. Βασικό είναι ότι η εισαγωγή της νέας έννοιας γίνεται µέσα σε 

ένα πλαίσιο προερχόµενο από µια πραγµατική κατάσταση, όπως η τέχνη ή η 

καθηµερινότητα.  

Επιπλέον η µάθηση έχει διερευνητικό χαρακτήρα. Η 2η δραστηριότητα 

του βιβλίου του µαθητή και η 2η και 5η του τετραδίου εργασιών είναι 

χαρακτηριστικά τέτοια παραδείγµατα. Ο µαθητής δουλεύει µε πραγµατικά 

υλικά και δοκιµάζει διάφορες πιθανές περιπτώσεις και ακόµα φαντάζεται και 

προβλέπει. 
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Τα περιεχόµενα γίνονται πιο πλούσια, δεν εξαντλούνται στην 

ονοµατολογία των σχηµάτων και την οµαδοποίηση τους, αλλά περιλαµβάνουν 

τον χειρισµό τους από το µαθητή, τη σύνθεση και την ανάλυσή τους και τη 

δυνατότητα να τα αναγνωρίζει σε διάφορες θέσεις πέρα από την πρότυπη και 

σε διάφορες µορφές. 

Στο επόµενο κεφάλαιο θα αναπτύξουµε τα διεθνή δεδοµένα στη 

διδακτική της γεωµετρίας που επηρέασαν αυτή την αλλαγή στα περιεχόµενα 

και τη µέθοδο διδασκαλίας στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο. 
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3. Νέες τάσεις στη διδασκαλία της Γεωµετρίας 

 

 

  Είδαµε λοιπόν ότι τα νέα προγράµµατα της Γεωµετρίας 

διαφοροποιούνται αρκετά σε σχέση µε τα παλαιότερα. Πώς εξηγείται η αλλαγή 

αυτή; 

  Τα τελευταία χρόνια υπάρχουν διεθνώς δύο µεγάλα ρεύµατα που 

περιγράφουν τις νέες τάσεις στη διδασκαλία των µαθηµατικών και εποµένως 

και της Γεωµετρίας, τα οποία επηρέασαν σε κάποιο βαθµό και τους συντάκτες 

των ελληνικών προγραµµάτων. Το παλαιότερο χρονικά είναι τα Ρεαλιστικά 

Μαθηµατικά που αναπτύχθηκαν στην Ολλανδία. Ο όρος Ρεαλιστικά Μαθηµατικά 

αναφέρεται αφ’ ενός στη σύνδεση αυτών των µαθηµατικών µε την 

πραγµατικότητα, αφ’ ετέρου στο γεγονός ότι οι διδακτικοί στόχοι που θέτονται 

δεν υπερβαίνουν τις δυνατότητες των δασκάλων και µαθητών.1Οι βάσεις των 

Ρεαλιστικών Μαθηµατικών τέθηκαν από τον Η. Freudenthal και τους συνεργάτες 

του στα πλαίσια του IOWO (Ινστιτούτο για την Ανάπτυξη της Μαθηµατικής 

Εκπαίδευσης), που αποτελεί τον πρόγονο του σηµερινού Ινστιτούτου 

Freudenthal. Το Ινστιτούτο περιελάµβανε δύο τµήµατα που βρίσκονταν σε 

συνεχή συνεργασία. Το Wiskobas (υπεύθυνο για τη µαθηµατική εκπαίδευση 

στις ηλικίες 2-12) και το Wiskivon (υπεύθυνο για τη µαθηµατική εκπαίδευση 

στις ηλικίες 12-16). Το Wiskobas από το 1971 ως το 1980 υλοποίησε ένα 

ερευνητικό πρόγραµµα που είχε στόχο την βελτίωση της διδασκαλίας των 

µαθηµατικών στο ∆ηµοτικό Σχολείο και στα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας 

στήριξε τις προτάσεις του. 

Επηρεασµένο από τα Ρεαλιστικά Μαθηµατικά των Ολλανδών και νεώτερο 

είναι ένα πλαίσιο αρχών και στόχων για τη διδασκαλία των µαθηµατικών στο 

σχολείο, που εκπονήθηκε το 2000 από το National Council of Teachers of 

                                                 
1Στο Streefland L. Εd,(2000) Ρεαλιστικά Μαθηµατικά στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση.  

Αθήνα: Leader Books  
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Mathematics (NCTM), δηλαδή το Εθνικό Συµβούλιο ∆ασκάλων 

Μαθηµατικών των Ηνωµένων Πολιτειών και είναι γνωστό ως  2000 NCTM 

Standards and Principles2 . Στο γενικότερο αυτό πλαίσιο υπάρχουν ειδικότερα 

εκπαιδευτικοί στόχοι και δραστηριότητες σχετικά µε τη διδασκαλία της 

Γεωµετρίας: τα 2000 NCTM Standards for Geometry. 

 Τέλος, µε βάση τις δύο νέες τάσεις που περιγράψαµε αναπτύχθηκαν τα 

Μαθηµατικά της Φύσης και της Ζωής.  Ξεκινώντας από έρευνες στο Παιδαγωγικό 

Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης Φλώρινας τη σχολική χρόνια 1996-1997, 

σχετικά µε τις γνώσεις που φέρνουν οι µαθητές στο σχολείο, έγιναν αρχικά 

κάποιες προτάσεις για τη διδασκαλία. Στη συνέχεια διατυπώθηκαν οι θεωρητικές 

αρχές που αποτέλεσαν τις βάσεις για ένα νέο αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας 

των µαθηµατικών στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, πάνω στις οποίες 

στηρίχθηκε και το ∆.Ε.Π.Π.Σ. που είδαµε προηγουµένως. Από τότε και µέχρι 

σήµερα δηµιουργήθηκε ένα ολοκληρωµένο πακέτο εκπαιδευτικού υλικού, το 

οποίο δοκιµάζεται πειραµατικά και διορθώνεται όλα αυτά τα χρόνια. Τα 

Μαθηµατικά της Φύσης και της Ζωής, αφού εγκρίθηκαν από ελληνικό 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο θα εισαχθούν στις Α΄ και Γ΄ τάξεις του δηµοτικού 

σχολείου από τη σχολική χρονιά 2006-2007. 

 Παρακάτω θα δούµε αυτές τις τρεις τάσεις αναλυτικότερα. 

 

  3.1 Ρεαλιστικά Μαθηµατικά και κονστρουκτιβισµός 

 

 Η οµάδα του Wiskobas, που αναφέρθηκε και παραπάνω, σε θεωρητικό 

επίπεδο στηρίχθηκε κυρίως στο µαθησιακό κύκλο του Lewin, στη θεωρία 

επιπέδων των Van Hiele και στη διδακτική φαινοµενολογία του Feudenthal. 

                                                 
2
 National Council of Teachers of Mathematics (2000). Principles and Standards for 

School Mathematics. Reston, Va.: NCTM 
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Κεντρική έννοια των Ρεαλιστικών Μαθηµατικών είναι η %ροοδευτική 

µαθηµατικο%οίηση3  

• Μαθησιακός κύκλος του K. Lewin 

 Πρόκειται για έναν κύκλο µε εναλλαγή των τεσσάρων βασικών φάσεων 

της διαδικασίας της µάθησης: της συγκεκριµένης εµπειρίας (concrete 

experience), της αναστοχαστικής παρατήρησης (reflective observation), της 

αφαίρεσης και τυποποίησης (abstract conceptualization) και του ενεργού 

πειραµατισµού (active experimentation).  

O κύκλος του Lewin ουσιαστικά εικονίζει την µάθηση σαν µια «διαδικασία 

κατά την οποία η γνώση 

σχηµατίζεται µέσα από το 

µετασχηµατισµό της εµπειρίας4».  

 

 

 

• Θεωρία επιπέδων των Van Hiele 

 Ένα ευρέως γνωστό µοντέλο αναφορικά µε τη διδασκαλία της 

Γεωµετρίας είναι το µοντέλο Van Hiele για τη γεωµετρική σκέψη5 που προέρχεται 

από τις διδακτορικές διατριβές της Dina van Hiele - Geldof και του συζύγου 

της Pierre van Hiele οι οποίες ολοκληρώθηκαν σχεδόν ταυτόχρονα στο 

πανεπιστήµιο της Ουτρέχτης. Το µοντέλο αυτό προβλέπει πέντε επίπεδα 

γεωµετρικής σκέψης:  ο�τικο�οίηση, ανάλυση, άτυ�η �αραγωγή, τυ�ική 

�αραγωγή, αυστηρό ε�ί�εδο. ∆ε θα αναφερθούµε αναλυτικά στο µοντέλο, 

                                                 
3 Streefland L, 2000, ό.π. σ.34 

4 Είναι ο ορισµός του Kolb (1980) στο L. Streefland (edit.), Ρεαλιστικά Μαθηµατικά στην 

Πρωτοβάθµια Εκ%αίδευση.  Αθήνα: Leader Books. 

5 Το µοντέλο van Hiele συναντάται σε πολλά έργα σχετικά µε τη Γεωµετρία και τη 

διδασκαλία της. Ενδεικτικά : Κολέζα, Ε. (2000). Γνωσιολογική και ∆ιδακτική %ροσέγγιση των 

Στοιχειωδών Μαθηµατικών Εννοιών. Αθήνα:Leader Books, 257-259, 261, 269-279. 
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γιατί θεωρούµε πως είναι ήδη αρκετά γνωστό στο χώρο της διδακτικής της 

Γεωµετρίας. Αναλυτικός πίνακας µε τα χαρακτηριστικά του ωστόσο 

παρατίθεται στο παράρτηµα6.  

• ∆ιδακτική φαινοµενολογία του Freudenthal 

 Ο Freudenthal αντιµετωπίζει τις µαθηµατικές έννοιες και δοµές ως 

«εργαλεία» οργάνωσης των πραγµατικών φαινοµένων. Κατά τη διδασκαλία, ο 

µαθητής µαθαίνει να χειρίζεται αυτά τα «εργαλεία» στα πλαίσια ενός 

περιβάλλοντος αλληλεπίδρασης. Η ποικιλία και ο πλούτος των φαινοµένων 

επιτρέπουν την αντιµετώπιση µιας µαθηµατικής έννοιας ή δοµής από διάφορες 

οπτικές γωνίες. Απέναντι, δηλαδή, στις «τεχνητές» µεταµφιέσεις των εννοιών 

που προτείνει η στρουκτουραλιστική προσέγγιση7, ο Freudenthal 

αντιπαραθέτει µια «διδακτική φαινοµενολογία» την οποία περιγράφει ως εξής 

«...Αυτό %ου µ%ορεί να κάνει η διδακτική φαινοµενολογία είναι να %ροετοιµάσει την 

αντίθετη %ροσέγγιση: αντί να %αρουσιάσει στο µαθητή οργανωµένα φαινόµενα, µε στόχο 

την ανακάλυψη των κοινών δοµών, να ξεκινήσει α%ό εκείνα τα φαινόµενα %ου ζητούν 

οργάνωση και έχοντας αυτά ως αφετηρία, να διδάξει το µαθητή %ώς να χειρίζεται τα 

εργαλεία οργάνωσης... (δηλαδή τις µαθησιακές έννοιες και δοµές). Σε µια διδακτική 

φαινοµενολογία %.χ. του µήκους, του αριθµού κλ%., τα φαινόµενα %ου οργανώνονται α%ό 

το µήκος, τον αριθµό κλ%. %ρέ%ει να αναδειχθούν όσο %ερισσότερο γίνεται. Στη 

διδασκαλία, αντί να ξεκινήσει κά%οιος α%ό την %αρουσίαση µιας έννοιας και να 

αναζητήσει στη συνέχεια υλικό %ου συγκεκριµενο%οιεί αυτή την έννοια, %ρέ%ει να 

αναζητήσει %ρώτα τα φαινόµενα %ου αναγκάζουν το µαθητή να συγκροτήσει το νοητό 

αντικείµενο %ου µαθηµατικο%οιείται α%ό τη συγκεκριµένη έννοια8. . .» 

                                                 
6 παράρτηµα σ. 

7 Σύµφωνα µε αυτήν, η κατανόηση της µαθηµατικής δοµής είναι προϋπόθεση της µάθησης 

των µαθηµατικών εννοιών. Ανάλυση του όρου δίνεται από τους Κολέζα (2000, σελ.14, 

Καψάλης, Α., & Λεµονίδης, Χ. (1999). Σύγχρονες τάσεις της ∆ιδακτικής των 

Μαθηµατικών. Μακεδνόν, 6, σελ. 103 

  

8 Κολέζα, Ε. 2000 ό.π. 
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 Ο Freudenthal λοιπόν προτείνει µια µαθηµατική εκπαίδευση όπου οι 

µαθητές κατασκευάζουν µόνοι τους τις γνώσεις τους, προσδίδοντας νόηµα σε 

προβλήµατα που έχουν ως πλαίσιο τους τον πραγµατικό κόσµο (real world 

context). Οι µαθητές καλούνται να αναπτύξουν στρατηγικές επίλυσης για 

τέτοια προβλήµατα και να συζητήσουν γι’ αυτές µε άλλους µαθητές. Η εύρεση 

των λύσεων στα ρεαλιστικά προβλήµατα όµως, δεν είναι το τέλος του 

µαθήµατος σε αυτήν την προσέγγιση, για αυτό και οι δάσκαλοι πρέπει να 

βοηθούν τα παιδιά για να αναπτύξουν τις άτυπες στρατηγικές τους (informal 

strategies) σε πιο επίσηµες προσεγγίσεις (formal αpproaches) που µπορούν 

έπειτα να χρησιµοποιήσουν σε άλλες καταστάσεις. Τα Ρεαλιστικά Μαθηµατικά 

δεν ξεκινούν από αφηρηµένες έννοιες και αρχές µε σκοπό να µάθουν οι 

µαθητές να τις εφαρµόζουν σε συγκεκριµένες καταστάσεις.  

• Η έννοια της %ροοδευτικής µαθηµατικο%οίησης 

Στα Ρεαλιστικά Μαθηµατικά οι πραγµατικές καταστάσεις ή τα 

προβλήµατα αντιµετωπίζονται σε µια πρώτη φάση διαισθητικά. Το διαισθητικό 

στοιχείο σε συνδυασµό µε ένα αλληλεπιδραστικό περιβάλλον θα συντελέσει 

στο να ανασυρθούν οι µαθηµατικές έννοιες από τις πραγµατικές καταστάσεις 

στα γενικά πλαίσια µιας προοδευτικής µαθηµατικοποίησης. Ο Treffers9 και 

Goffree, ορίζουν τη µαθηµατικοποίηση ως µια δραστηριότητα οργάνωσης και 

δόµησης %ου εκτυλίσσεται στα %λαίσια του µαθησιακού κύκλου και κατά την ο%οία οι 

γνώσεις και ικανότητες %ου έχουν ήδη α%οκτηθεί χρησιµο%οιούνται για την ανακάλυψη 

άγνωστων σχέσεων και δοµών. Κατά τη διαδικασία α%όκτησης της γνώσης, η 

µαθηµατικο%οίηση εξυ%ηρετεί δυο βασικούς στόχους: την εισαγωγή και την κατανόηση 

µιας (νέας) µαθηµατικής έννοιας και την γνωστική ενίσχυση της έννοιας µέσω ε%ίλυσης 

%ροβληµάτων και την ανάδειξη του %εδίου εφαρµοσιµότητας της.10 

                                                 
9 Treffers, A. (2000). Το διδακτικό υπόβαθρο ενός προγράµµατος µαθηµατικών στο 

∆ηµοτικό σχολείο. Στο L. Streefland (edit.), Ρεαλιστικά Μαθηµατικά στην Πρωτοβάθµια 

Εκ%αίδευση, σ. 18-58. Αθήνα: Leader Books. 

10 Κολέζα, Ε. (2000) 
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Η µαθηµατικοποίηση είναι δύο ειδών: οριζόντια και κάθετη. Κατά την 

οριζόντια µαθηµατικοποίηση το πραγµατικό πρόβληµα «µεταφράζεται» σε 

µαθηµατικό πρόβληµα11. Μέσω συγκεκριµένων ενεργειών (όπως διατύπωση και 

αναπαράσταση του προβλήµατος µε διάφορους τρόπους, ανακάλυψη σχέσεων, 

ανακάλυψη οµοιοτήτων σε φαινοµενικά διαφορετικές καταστάσεις κλπ.) προ-

σπαθούµε να εντοπίσουµε τις µαθηµατικές έννοιες και δοµές που βρίσκονται 

διάχυτες σε ένα γενικότερο πλαίσιο (context).  

Η διαδικασία αυτή της µετάφρασης καταλήγει στη δηµιουργία ενός 

µοντέλου, η µαθηµατική επεξεργασία του οποίου γίνεται στη φάση της κάθετης 

µαθηµατικοποίησης. Κατά την κάθετη µαθηµατικοποίηση το µαθηµατικό 

πρόβληµα αντιµετωπίζεται και επεξεργάζεται µε µαθηµατικά εργαλεία (π.χ. 

αναπαράσταση µιας σχέσης µε µαθηµατικούς τύπους, απόδειξη σχέσεων, 

χρήση ήδη γνωστών µοντέλων, γενίκευση κλπ.). 

 

∆ιδακτικές αρχές των Ρεαλιστικών Μαθηµατικών 

 

 Με αφετηρία όσα περιγράψαµε τα Ρεαλιστικά Μαθηµατικά προτείνουν τις 

παρακάτω αρχές για τη διδασκαλία των µαθηµατικών:12  

 � Η αρχή της φαινοµενολογικής εξερεύνησης 

Όταν εισάγεται ένα νέο αντικείµενο οι µαθηµατικές δραστηριότητες 

πρέπει να διατυπώνονται σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο (context). Η µάθηση 

µαθηµατικών  είναι µια εποικοδοµητική δραστηριότητα, και όχι µια 

δραστηριότητα στην οποία ο µαθητής απορροφά τη γνώση που έχει 

παρουσιαστεί ή έχει διαβιβαστεί. Μια τέτοια εποικοδοµητική δραστηριότητα 

είναι δυνατή όταν η αφετηρία της διδασκαλίας είναι πραγµατικά εξερευνητική 

                                                 
11 L. Streefland (edit.), (2000)ό.π. σ. xv. 

12 Meyer, Μ. (2001. Representation in Realistic Mathematics Education. Yearbook 

(National Council of Teachers of Mathematics) 2001, 238-250. 
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για τους µαθητές, προσφέροντας τους τη δυνατότητα να συµµετέχουν άµεσα 

σε µια µαθηµατική δραστηριότητα που είναι για τους ίδιους σηµαντική.  

� Γεφύρωση των επιπέδων µε χρήση εργαλείων 

Η µάθηση µιας έννοιας ή η απόκτηση µιας δεξιότητας δεν είναι κάτι 

που συµβαίνει στιγµιαία. Ολοκληρώνεται κατά τη διάρκεια µιας µακριάς 

χρονικής περιόδου και προχωρά µέσω διαφόρων σταδίων. Η αρχική, άτυπη 

µαθηµατική δραστηριότητα πρέπει να αποτελέσει µια συγκεκριµένη βάση από 

την οποία οι µαθητές αφαιρετικά κατασκευάζουν τις όλο και περισσότερο 

περίπλοκες µαθηµατικές έννοιες. Οι µαθητές γεφυρώνουν τα χάσµατα µεταξύ 

του συγκεκριµένου και του αυξανόµενου αφηρηµένου επιπέδου µε τη χρήση 

µοντέλων (π.χ. άβακας, αριθµογραµµή), σχηµάτων, διαγραµµάτων, πινάκων 

και συµβόλων. 

� Αρχή της αυτοδυναµίας 

Η µάθηση των µαθηµατικών από τους µαθητές και η πρόοδος τους στα 

διάφορα επίπεδα κατανόησης προωθούνται µέσω του αναστοχασµού 

(reflection) της πορείας που ακολούθησε το µυαλό τους. ∆ηλαδή σε κάθε 

φάση της µαθησιακής διαδικασίας ο µαθητής γνωρίζει και επιτρέπει και στον 

δάσκαλο να γνωρίζει, σε ποιο στάδιο βρίσκεται. Οι µαθητές πρέπει να έχουν 

την δυνατότητα να γνωρίζουν τι έχουν µάθει και που έχουν φτάσει 

(µεταγνώση). 

� Αρχή της αλληλεπίδρασης 

O µαθητής δεν είναι µόνος του αντιµέτωπος µε τα µαθηµατικά, αλλά 

κινείται σε ένα περιβάλλον αλληλεπίδρασης. Συνεπώς, η αλληλεπίδραση πρέπει 

να είναι µια ουσιαστική παράµετρος της διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες πρέπει να ενθαρρύνουν τους µαθητές να δείχνουν, να εξηγούν 

και να αιτιολογούν τις λύσεις που επιλέγουν, να κατανοούν τις λύσεις των άλλων 

µαθητών, να συµφωνούν ή να διαφωνούν µαζί τους και να εξετάζουν 

εναλλακτικές λύσεις.  

 � Αρχή της συνύφανσης 
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 Τα πραγµατικά φαινόµενα, µέσα από τα οποία οι µαθηµατικές δοµές 

και οι έννοιες φανερώνονται, σπανίως εκφράζουν µόνο µια έννοια ή µια µόνο 

δοµή. Σε πολλές περιπτώσεις µάλιστα εµφανίζουν µια ισχυρή συσχέτιση. (Π.χ 

κλάσµατα και δεκαδικοί αριθµοί) Κατά συνέπεια, η διδασκαλία µαθηµατικών 

εννοιών πρέπει να λαµβάνει υπόψη τη συνύφανση τους και να µη γίνεται 

αποκοµµένη η µια από την άλλη. 

 

 3.1.1 Η Ρεαλιστική �ροσέγγιση στη διδασκαλία της Γεωµετρίας  

 

Σύµφωνα µε τη ρεαλιστική προσέγγιση, η διδασκαλία της Γεωµετρίας 

στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση περιλαµβάνει έξι οµάδες δραστηριοτήτων οι 

οποίες αλληλοσυµπληρώνονται στα πλαίσια επιµέρους διδακτικών στόχων:  

1. Βλέ%ω και %ροβάλλω, 

2. Προσανατολίζοµαι και εντο%ίζω,  

3. Η λογική του χώρου , 

4. Μετασχηµατίζω, 

5. Κατασκευάζω και σχεδιάζω και 

6. Μετρώ και υ%ολογίζω.  

Πιο αναλυτικά13: 

 

Βλέ�ω και �ροβάλλω 

Τέτοιες δραστηριότητες µπορεί να είναι: κοιτάζω (παρατηρώ), 

αντιλαµβάνοµαι, αναπαριστώ και εξηγώ αντικείµενα στα οποία η ιδέα της 

ευθείας γραµµής παίζει κεντρικό ρόλο. Τα παιδιά µπορούν να αντιληφθούν την 

έννοια της ευθείας µε τη µορφή µιας γραµµής κατά µήκος της οποίας κοιτάνε, 

όπως φαίνεται στο διπλανό σχήµα. Άλλες έννοιες που µπορούν να συζητηθούν 

                                                 
13 De Moor, E. (2000). Η διδασκαλία της Γεωµετρίας στην Ολλανδία (ηλικίες 4-14) – η 

ρεαλιστική προσέγγιση. Στο L. Streefland (edit.), Ρεαλιστικά Μαθηµατικά στην Πρωτοβάθµια 

Εκ%αίδευση, σ. 131-153. Αθήνα: Leader Books. 
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σε αυτή την οµάδα είναι: σηµείο, 

κατεύθυνση, γωνία, α%όσταση, %αραλληλία, 

τεµνόµενες και µη τεµνόµενες γραµµές στο χώρο, ε%ί%εδα και οι σχέσεις µεταξύ 

τους. Από την αρχή, ο χώρος πρέπει να εξερευνηθεί ξεκινώντας από 

καθηµερινές εµπειρίες και απλά πειράµατα. Οι δραστηριότητες πρέπει να 

έχουν άτυπο χαρακτήρα, έτσι ώστε να µπορούν να αναλυθούν οι διαισθητικές 

απόψεις ως προς αυτές τις βασικές έννοιες. Αυτό σηµαίνει ότι ξεκινάµε από τον 

πραγµατικό κόσµο. ∆ιάφορα καθηµερινά φαινόµενα αποδεικνύονται πλούσια 

πηγή γεωµετρικών δραστηριοτήτων. Για τους πολύ µικρούς µαθητές (4-6 

ετών): 

� κρυφτό 

� κατασκευή καλειδοσκοπίων 

� πειράµατα µακριά - κοντά 

� κάνοντας σκιές 

� κοιτάζοντας µέσα από έναν κύλινδρο 

Για τις ηλικίες 6-10 πολλές από τις προηγούµενες δραστηριότητες 

µπορούν να επανεξεταστούν. Αλλά αυτή τη φορά δίδεται περισσότερη 

προσοχή σε ερµηνείες µέσω οπτικοποίησης, όπως για παράδειγµα φαίνεται στο 

σχήµα 

.  

  Προσανατολίζοµαι και εντο�ίζω 

Ο προσανατολισµός στην καθηµερινή µας ζωή σηµαίνει απλά ότι 

κάποιος γνωρίζει τη θέση του στον περιβάλλοντα χώρο (τόσο στο άµεσο 

περιβάλλον (ένα δωµάτιο, το σπίτι, η γειτονιά) όσο και σε ευρύτερους χώρους 

(πόλη, χώρα, κόσµος...)).  και ότι γνωρίζει πώς να µετακινηθεί από ένα σηµείο 

σε κάποιο άλλο. Ο εντοπισµός δεν έχει να κάνει τόσο µε το άτοµο αυτό καθ' 
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αυτό, αλλά σχετίζεται περισσότερο µε την περιγραφική όψη του 

προσανατολισµού. Εντοπίζω, σηµαίνει προσδιορίζω τη σχετική θέση ενός 

αντικειµένου σε ένα δεδοµένο χώρο. Μια τέτοια περιγραφή µπορεί να γίνει µε 

τη φυσική γλώσσα, µε το σχέδιο, µε χρήση συµβόλων ή τύπων. Πιο 

συγκεκριµένα, ο εντοπισµός έχει 

να κάνει µε την περιγραφή 

δρόµων, χαρτών, σχεδίων, 

γραφηµάτων και χωρικών 

µοντέλων. 

Στο νηπιαγωγείο και την Α΄ τάξη ∆ηµοτικού ο προσανατολισµός 

θεωρείται σηµαντικός. Υπάρχουν δυνατότητες να κατανοήσει κανείς έννοιες 

όπως το «µπροστά από πίσω, από πάνω, από κάτω, µακριά, κοντά...» και τα 

λοιπά, µέσα από παιχνίδια τόσο στο σχολείο όσο και στο 

σπίτι. Παράδειγµα η περίπτωση του προβλήµατος όπου το 

παιδί πρέπει να περιγράψει από το τηλέφωνο το ακριβές 

σχήµα µιας συγκεκριµένης κατασκευής από κύβους, όπως 

αυτή που φαίνεται δίπλα. 

  

Η λογική του χώρου 

Παλαιότερα, η λογική σκέψη θεωρούταν χαρακτηριστικό της 

Ευκλείδειας Γεωµετρίας. Ξεκινώντας µε ένα αριθµό αξιωµάτων, τα θεωρήµατα 

παράγονταν µε τη λογική, το ένα από το άλλο. Αυτό γινόταν κυρίως µε τη 

βοήθεια της παραδοσιακής προτασιακής λογικής. 

Μπορεί όµως, να σκεφθεί κανείς λογικά, χωρίς ειδική γνώση της τυπικής 

λογικής. Στην περίπτωσή µας, αυτό αφορά το συλλογισµό που προκύπτει από 

ένα γεωµετρικό πρόβληµα ή ένα πρόβληµα που έχει γεωµετρικά 

χαρακτηριστικά, όπως το πρόβληµα της κατασκευής µε κύβους που φαίνεται 

δίπλα. Το ζητούµενο είναι να καθοριστεί η ακριβής σύνθεση µιας κατασκευής 

όταν δίδεται το επάνω µέρος, η µπροστινή πλευρά και η πλαϊνή όψη. Ο 
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συλλογισµός για την επίλυση αφορά συνδυασµό συγκεκριµένων δεδοµένων και 

έτσι δίνεται στα παιδιά η ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν µια συνήθη 

µαθηµατική µέθοδο στο δικό τους επίπεδο. Ειδικότερα µαθαίνουν να διατυ-

πώνουν υποθέσεις, να τις ελέγχουν, να τις απορρίπτουν ή να τις επαληθεύουν.  

Για παράδειγµα ένα πρόβληµα τέτοιου τύπου που µπορεί να δοθεί σε 

µαθητές δηµοτικού είναι: Πόσα διαφορετικά σπίτια µπορείς να χτίσεις µε 

τέσσερις κύβους;  

 

Μετασχηµατίζω 

Από τη δεκαετία του ΄60 υπάρχει ένα ολοένα αυξανόµενο ενδιαφέρον 

για τους στοιχειώδεις µετασχηµατισµούς όπως η αντανάκλαση, η περιστροφή, 

η µεταφορά και οι µεταξύ τους σχέσεις, όχι µόνο στη δευτεροβάθµια, αλλά και 

στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Ιδιαίτερη προσοχή έχει δοθεί στη συµµετρία. 

Ήδη για τους πολύ µικρούς (4 - 6) υπάρχουν πολλές ανάλογες δραστηριότητες 

όπως το δίπλωµα, η µεταφορά και η χρήση καθρέφτη. Η συµµετρία 

θεωρούνταν πάντα ένα πλούσιο σε νόηµα θέµα από τους Pestalozzi, Frobel και 

Μοntessοri. Και η ρεαλιστική προσέγγιση στη Γεωµετρία δίνει επίσης 

ιδιαίτερη βαρύτητα σε αυτό το θέµα.  

∆εξιότητες και έννοιες δε διδάσκονται άµεσα, ούτε ορίζονται σαφώς, 

αλλά προκύπτουν από την πραγµατικότητα της αντίληψης µέσα από πλούσια 

περιβάλλοντα και µε ανεπίσηµο τρόπο. Όταν το στοιχείο του µεγέθους 

παραµένει σταθερό, οι µετασχηµατισµοί αποκαλούνται µετασχηµατισµοί 

ταύτισης. Υπάρχουν όµως πολλοί µετασχηµατισµοί που δεν έχουν αυτό το 

χαρακτηριστικό. Όταν τα σχήµατα αλλάζουν κατά τον µετασχηµατισµό, 

διατηρώντας όµως τη µορφή τους, έχουµε µετασχηµατισµό οµοιότητας. Στην 

καθηµερινή µας ζωή αυτό το ονοµάζουµε µεγέθυνση ή σµίκρυνση. Η 

µεγέθυνση και η σµίκρυνση έχουν µεγάλη σηµασία στα πρώτα βήµατα της 

διδασκαλίας της Γεωµετρίας γιατί οι µικρότεροι µαθητές συναντούν 
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µετασχηµατισµούς αυτού του είδους. Όταν, για παράδειγµα, ο δάσκαλος 

ζωγραφίζει στον πίνακα κάτι το οποίο πρέπει να αντιγράψουν οι µαθητές, 

εκείνοι θεωρούν απολύτως φυσιολογικό ότι το µέγεθος των δικών τους 

αντιγράφων είναι δέκα φορές µικρότερο από την αρχική ζωγραφιά. Η εικόνα 

που κάνουν πρέπει να είναι όµως ένα πιστό αντίγραφο, να έχει το ίδιο σχήµα. 

Στη γεωµετρική ορολογία αυτό σηµαίνει ότι οι αναλογίες που υπάρχουν στο 

αρχικό αντικείµενο διατηρούνται και στην εικόνα τους. Τα παιδιά ήδη είναι 

οικεία µε αυτό το φαινόµενο από τις φωτογραφίες, τις ζωγραφιές, τα σλάιτς, τις 

εικόνες από τον προβολέα, τα µοντέλα κ.λ.π. Η έννοια της οµοιότητας µπορεί 

επίσης να φανεί από αντιπαραδείγµατα, όπως η τοποθέτηση της οθόνης 

προβολής υπό οξεία γωνία.  

  

Κατασκευάζω και σχεδιάζω 

Ο όρος κατασκευάζω στην Ευκλείδεια γεωµετρική παράδοση σηµαίνει 

χαράζω σχήµατα µε κανόνα (χωρίς υποδιαιρέσεις) και διαβήτη. Τα ρεαλιστικά 

µαθηµατικά υιοθετούν µια περισσότερο ευρεία άποψη της κατασκευής και 

ξεκινούν  από το φυσικό της νόηµα. Αυτό σηµαίνει ταίριασµα σχηµάτων δύο 

και τριών διαστάσεων κάτω από συγκεκριµένες συνθήκες. Στην αρχή αυτό 

µπορεί να γίνει µε συγκεκριµένο υλικό (κύβοι, µεκανό), αλλά αργότερα αυτό 

εξελίσσεται σε δραστηριότητες νοερής φύσης. Κατά την περίοδο των 

συγκεκριµένων ενεργειών προτείνουν κατασκευές µε κύβους και Lego, µε 

αποκόµµατα, ψηφιδωτά, tangram και σανίδες µε εσοχές για µικρούς 

πασσάλους. Επίσης µε δίπλωµα χαρτιών και κατασκευή µοντέλων. Σχετικά µε 

τη σχεδίαση, έχουµε τη σχεδίαση σε κλίµακα, το σχεδιασµό πλακοστρώσεων, 

τη σχεδίαση τρισδιάστατων σωµάτων και τον προσδιορισµό περιοχών. Παρ' 

όλο που µπορούµε να κάνουµε χρήση διαφόρων βοηθητικών υλικών (ψαλίδι, 

κορδόνι) σε κάποιο σηµείο πρέπει να αποκτηθεί συγκεκριµένη δεξιότητα µε τα 

γνωστά όργανα όπως ο κανόνας, ο διαβήτης, το τρίγωνο, το µοιρογνωµόνιο, το 

διάφανο χαρτί και ούτω καθ' εξής. Η σχεδίαση, λοιπόν, έχει επίσης µια τεχνική 
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πλευρά. Αλλά και η τέχνη του σκιτσαρίσµατος είναι σηµαντική ειδικά όταν 

χρησιµοποιείται για να oπτικοποιήσει προβλήµατα. Οπτικοποιήσεις 

(πρόχειρος σχεδιασµός, ένα σχήµα, ένα διάγραµµα,...) που βοηθούν την νοερή 

κατασκευή είναι απαραίτητες στη Γεωµετρία, αλλά µπορούν επίσης να µας 

φανούν πολύ χρήσιµες και σε άλλες περιοχές των µαθηµατικών. Ας σκεφτούµε 

για παράδειγµα την κατασκευή των διαφόρων όψεων µιας σύνθεσης από 

κύβους ή την νοερή απεικόνιση µιας διαδροµής ταξιδιού. Το αντίστροφο, 

ειδικότερα η ερµηνεία των σχεδίων και των νοερών απεικονίσεων είναι στενά 

συνδεδεµένα µε δραστηριότητες συλλογισµού. Με λίγα λόγια η κατασκευή δεν 

αφορά µόνο εµπειρικές δραστηριότητες, αλλά ένας από τους βασικούς της 

στόχους είναι η ανάπτυξη µιας λογικής του χώρου. Αυτό επιδιώκουν τα 

ερωτήµατα στα παρακάτω σχήµατα: 

 

 

 

Μετρώ και υ�ολογίζω 

 H πρακτική µέτρηση του µήκους, των εµβαδών και των όγκων υπήρξε η 

βάση για την αρχή της Γεωµετρίας, σύµφωνα και µε την ίδια την ετυµολογία 

της λέξης. 
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Μόλις βρεθεί κάποιο γεωµετρικό µοντέλο για ένα πρόβληµα, το 

πρόβληµα περιορίζεται στην επιλογή µιας µονάδας µέτρησης και στην 

εκτέλεση της πράξης. Στην ουσία µε τη δραστηριότητα της µέτρησης γίνεται 

µια σύνδεση µεταξύ Γεωµετρίας και υπολογισµών. 

Σχετικές δραστηριότητες µπορούν να είναι η ανεύρεση εµβαδών 

τετραπλεύρων και 

τριγώνων. Μια 

σηµαντική διδακτική 

αρχή σχετικά µε αυτό το θέµα είναι η επανακατασκευή των σχηµάτων µε 

τέτοιο τρόπο, ώστε τα παιδιά να προσεγγίσουν την ιδέα της διατήρησης του 

εµβαδού. 

Μια δεύτερη αρχή είναι η αντικατάσταση ενός σχήµατος µε µια 

συγκεκριµένη τιµή, µε µονάδα µέτρησης ένα άλλο εµβαδόν ως προς το οποίο 

το αρχικό σχήµα είναι διπλάσιο, τριπλάσιο κλπ. 

Η τρίτη αρχή αφορά τη συµπλήρωση επιπέδων 

σχηµάτων, έτσι ώστε να σχηµατισθεί ένα 

παραλληλόγραµµο. 

Αν είναι γνωστό ότι το εµβαδόν ενός 

παραλληλόγραµµου είναι το γινόµενο του µήκους και του πλάτους του, το 

εµβαδόν κάθε τριγώνου (και τετράπλευρου) µπορεί σχηµατικά να 

παρουσιασθεί όπως παρακάτω: 

 

Ένα κάθετα σχηµατισµένο πρόγραµµα σπουδών για το εµβαδόν πρέπει 

να απλώνεται σε όλη την ηλικιακή περίοδο από 4 µέχρι 14. Αρχικά θα δοθεί 

έµφαση στις συγκεκριµένες δραστηριότητες, αργότερα στις οπτικές και 

νοητικές δραστηριότητες. Το θέµα µπορεί να κλείσει µε µια περισσότερο 

τυπική και συστηµατική προσέγγιση. 
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   3.2. Principles and Standards for School Mathematics 

 

 

Είπαµε και προηγούµενα ότι τα ρεαλιστικά µαθηµατικά επηρέασαν σε ένα 

βαθµό και 2000 NCTM Standards and Principles που αναπτύχθηκαν στις 

Η.Π.Α.14. Σύµφωνα µε τα 2000 NCTM Standards for Geometry τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα Γεωµετρίας πρέπει να επιτρέπουν την εµπλοκή 

όλων των µαθητών στα εξής: 

• ανάλυση των χαρακτηριστικών και των ιδιοτήτων 

δισδιάστατων και τρισδιάστατων γεωµετρικών µορφών και ανά�τυξη 

µαθηµατικών ε�ιχειρηµάτων για τις γεωµετρικές σχέσεις 

 Οι  µαθητές φέρνουν από το 

εξωσχολικό τους περιβάλλον αρκετές 

σκόρπιες και εµπειρικές γνώσεις για τα 

γεωµετρικά σχήµατα. Στο αρχικό αυτό 

στάδιο δεν αποτελεί επιδίωξη του 

σχολείου να καταργήσει αυτές τις γνώσεις και να τις αντικαταστήσει µε 

τυπικούς µαθηµατικούς ορισµούς για τα σχήµατα και τις ιδιότητές του. 

Σηµαντικό σε κάθε περίπτωση είναι να δίνουµε παραδείγµατα σχηµάτων που 

πληρούν κάποιες ιδιότητες, όπως και σχηµάτων που δεν τις πληρούν. 

 Παρόλο που δεν πρέπει να παραµείνουµε στο επίπεδο της αναγνώρισης 

των σχηµάτων, αλλά πρέπει να εστιάσουµε και στις ιδιότητες και τις σχέσεις 

τους, αυτό δεν πρέπει να γίνει µε αυστηρό φορµαλιστικό τρόπο. 

Παραδείγµατος χάρη τα παιδιά στις µικρότερες τάξεις, µπορούν να 

παρατηρήσουν ότι τα ορθογώνια βολεύουν στην κάλυψη επιφανειών (tiling), 

επειδή έχουν τέσσερις ορθές γωνίες. 

 Σε αυτές τις ηλικίες µπορούν να µάθουν για τις γεωµετρικές µορφές 

χρησιµοποιώντας αντικείµενα που βλέπουν, κρατούν και χειρίζονται. 

                                                 
14 www.standards.nctm.org 
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Αργότερα, η µελέτη των ιδιοτήτων των γεωµετρικών µορφών και των ιδιοτήτων 

τους γίνεται περισσότερο αφαιρετική. Σε µεγαλύτερες τάξεις, οι µαθητές 

µπορούν να µάθουν να εστιάζουν και να συζητούν τα συστατικά των µορφών, 

όπως οι πλευρές και οι γωνίες, και τις ιδιότητες τους. Συγκεκριµένα από το 

Νηπιαγωγείο µέχρι και τη δευτέρα δηµοτικού οι µαθητές θα πρέπει να είναι 

ικανοί: 

• Να αναγνωρίζουν, ονοµάζουν, χτίζουν, σχεδιάζουν, συγκρίνουν 

και ταξινοµούν δισδιάστατες και τρισδιάστατες µορφές-σχήµατα.  

• Να περιγράφουν τις ιδιότητες και τα µέρη δισδιάστατων και 

τρισδιάστατων µορφών-σχηµάτων.   

• Να ερευνούν και να προβλέπουν τα αποτελέσµατα που 

προκύπτουν όταν ενώνουν ή χωρίζουν δισδιάστατες και 

τρισδιάστατες µορφές-σχήµατα.   

 

 

• Προσδιορισµός των θέσεων αντικειµένων και γεωµετρικών 

σχηµάτων και �εριγραφή χωρικών σχέσεων (spatial relationships), 

χρησιµο�οιώντας την αναλυτική Γεωµετρία (coordinate geometry) και 

άλλα αντι�ροσω�ευτικά συστήµατα  

 

Στην αρχή τα µικρά παιδιά µαθαίνουν τις έννοιες της σχετικής θέσης, 

όπως %άνω α%ό, %ίσω α%ό, κοντά, και µεταξύ. Αργότερα µπορούν να 

χρησιµοποιούν τα ορθογώνια πλέγµατα (τετραγωνισµένο – 

millimetre – χαρτί) για να εντοπίσουν τα αντικείµενα και για να 

µετρήσουν την απόσταση µεταξύ των σηµείων, σύµφωνα µε τις 

κάθετες ή οριζόντιες γραµµές. H εµπειρία µε ορθογώνια επίπεδα 

πλέγµατα και συντεταγµένες είναι χρήσιµη γιατί µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν στην επίλυση µιας µεγάλης σειράς προβληµάτων στη 

Γεωµετρία και Άλγεβρα. Παραδείγµατος χάρη, στις µεγάλες τάξεις του 



 47 

∆ηµοτικού τα ορθογώνια επίπεδα πλέγµατα και οι συντεταγµένες µπορούν να 

είναι χρήσιµα εργαλεία στην ανακάλυψη και ανάλυση των ιδιοτήτων των 

σχηµάτων. Η εύρεση των αποστάσεων µεταξύ σηµείων σε ένα επίπεδο και η 

χρησιµοποίηση κλίµακας στους χάρτες είναι σηµαντικές δραστηριότητες. Τα 

γεωµετρικά σχήµατα - όπως οι ευθείες - µπορούν να αναπαρασταθούν 

αναλυτικά, εγκαθιστώντας κατά συνέπεια µια θεµελιώδη σύνδεση µεταξύ της 

Άλγεβρας και της Γεωµετρίας.  

Οι µαθητές πρέπει να αποκτήσουν εµπειρία στη χρησιµοποίηση 

ποικίλων οπτικών αναπαραστάσεων για να αναλύουν προβλήµατα. Στις τάξεις 

του ∆ηµοτικού, για παράδειγµα, η πράξη πρόσθεσης ακεραίων αριθµών 

µπορεί να εντοπιστεί στη γραµµή αριθµών. Σε µεγαλύτερες τάξεις τα 

ορθογώνια πλέγµατα και οι κατανοµές επιφανειών σε ορθογώνια (σειρές και 

στήλες), µπορεί να βοηθήσουν στην κατανόηση του πολλαπλασιασµού.  

Από το Νηπιαγωγείο µέχρι και τη ∆ευτέρα δηµοτικού οι µαθητές θα 

πρέπει να είναι ικανοί: 

• Να περιγράφουν, ονοµάζουν και κατανοούν τις σχετικές θέσεις των 

σωµάτων στον χώρο . 

• Να περιγράφουν, ονοµάζουν και κατανοούν την κατεύθυνση και την 

απόσταση στον χώρο και να εφαρµόζουν τις ιδέες τους για την 

κατεύθυνση και την απόσταση   

• Να βρίσκουν και ονοµάζουν θέσεις µε απλές σχέσεις όπως κοντά σε, 

καθώς και σε συστήµατα συντεταγµένων, όπως οι χάρτες.   

 

• Εφαρµογή των µετασχηµατισµών και η χρήση της συµµετρίας για 

την ανάλυση µαθηµατικών καταστάσεων 

 

Τα µικρά παιδιά έρχονται στο σχολείο µε διαισθητική 

γνώση (intuition) για το πώς οι γεωµετρικές µορφές µπορούν να 

κινηθούν. Μπορούν να ερευνήσουν κινήσεις όπως η µετατόπιση, 
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η αναστροφή και η αντιστροφή µε τη χρησιµοποίηση καθρεφτών, χαρτιών που 

διπλώνουν και διαφανών χαρτιών αντιγραφής. Αργότερα, η γνώση τους για τους 

µετασχηµατισµούς πρέπει να γίνει πιο συστηµατική. Από την Τρίτη τάξη και 

έπειτα οι µαθητές µπορούν να ερευνήσουν τα αποτελέσµατα των 

µετασχηµατισµών και να αρχίσουν να τους περιγράφουν µε µαθηµατικούς 

όρους. Χρησιµοποιώντας δυναµικό λογισµικό Γεωµετρίας, µπορούν να 

αρχίσουν να µαθαίνουν τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα που απαιτούνται για να 

προσδιορίσουν έναν µετασχηµατισµό. Παραδείγµατος χάρη, για να 

µετασχηµατίσουν ένα γεωµετρικό σχήµα χρησιµοποιώντας περιστροφή, 

πρέπει να καθορίσουν το κέντρο της περιστροφής, την κατεύθυνση της 

περιστροφής, και τη γωνία της περιστροφής, όπως φαίνεται δίπλα.  

 Επίσης η µελέτη της 

συµµετρίας διευρύνει το γνωστικό 

πεδίο στα µαθηµατικά, την τέχνη και 

την αισθητική.  

 

Από το Νηπιαγωγείο µέχρι και τη ∆ευτέρα δηµοτικού οι µαθητές θα 

πρέπει να είναι ικανοί: 

• Να αναγνωρίζουν και να εφαρµόζουν µετατοπίσεις, περιστροφές και 

αντιστροφές.  

• Να αναγνωρίζουν και να δηµιουργούν σχήµατα που έχουν συµµετρία.   

 

 

• Χρήση της νοερής α�εικόνισης (visualization), της 

χωροταξικής λογικής (spatial reasoning) και των γεωµετρικών µοντέλων 

για την ε�ίλυση �ροβληµάτων. 

 

 Στις πρώτες τάξεις του σχολείου οι µαθητές πρέπει να αναπτύξουν 

δεξιότητες νοερής απεικόνισης µέσω της εµπειρίας µε ποικίλα γεωµετρικά 
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αντικείµενα και µέσω της χρήσης της τεχνολογίας που επιτρέπει τη 

µετατόπιση, τη σµίκρυνση και την παραµόρφωση δισδιάστατων και 

τρισδιάστατων αντικειµένων. Αργότερα, πρέπει να αποκτήσουν άνεση στην 

ανάλυση και σχεδίαση αντικειµένων από διάφορες οπτικές γωνίες, στον 

υπολογισµό των συστατικών µερών τους και στην περιγραφή των 

χαρακτηριστικών τους που δεν µπορούν να δουν αλλά µπορούν να συναγάγουν. 

Οι µαθητές πρέπει να µάθουν – και σε πραγµατικές συνθήκες και νοερά - να 

αλλάζουν τη θέση, τον προσανατολισµό και το µέγεθος των γεωµετρικών 

αντικειµένων µε συστηµατικό τρόπο, δεδοµένου ότι αρχίζουν να κατανοούν 

όρους όπως ταύτιση (congruence), οµοιότητα (similarity) και 

µετασχηµατισµός (transformation). 

Μια πτυχή της χωροταξικής απεικόνισης αφορά την κίνηση µεταξύ 

δισδιάστατων και τρισδιάστατων µορφών και η αναπαράσταση τους. Οι 

µαθητές του ∆ηµοτικού µπορούν µετατρέπουν όψεις τρισδιάστατων 

αντικειµένων σε δισδιάστατα σχέδια πάνω σε χαρτί, ως πρώτο βήµα για να 

προβλέπουν εάν τέτοια δισδιάστατα σχέδια ταιριάζουν µε ορισµένα 

γεωµετρικά στερεά. Στις µεγαλύτερες τάξεις πρέπει να είναι σε θέση να 

αντιλαµβάνονται και να δηµιουργούν τις όψεις των αντικειµένων από πλάγια ή 

από πάνω. Αυτή η ικανότητα µπορεί να αναπτυχθεί όταν τους ζητάµε να 

χτίσουν µε κύβους ένα κτίριο δίνοντας τους 

µόνο την πλάγια και τη µπροστινή όψη του, 

όπως φαίνεται στην εικόνα. Σε µεγαλύτερες 

τάξεις οι µαθητές µπορούν να καθορίσουν εάν είναι δυνατό να χτιστούν 

περισσότερα από ένα κτίρια που να ικανοποιούν και τους δύο όρους. 

Από το Νηπιαγωγείο µέχρι και τη ∆ευτέρα δηµοτικού οι µαθητές θα 

πρέπει να είναι ικανοί: 

• Να δηµιουργούν νοητικές εικόνες των γεωµετρικών µορφών 

χρησιµοποιώντας την χωρική µνήµη και την χωροταξική 

απεικόνιση.  
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• Να αναγνωρίζουν και να αναπαριστούν τις γεωµετρικές µορφές 

από διαφορετικές προοπτικές.   

• Να σχετίζουν γεωµετρικές έννοιες µε τους αριθµούς και τη 

µέτρηση.  

• Να αναγνωρίζουν γεωµετρικές µορφές και δοµές στο περιβάλλον 

και να καθορίζουν τη θέση τους.   

Οι γεωµετρικές ιδέες είναι χρήσιµες στην αναπαράσταση και την 

επίλυση προβληµάτων σε άλλους τοµείς των µαθηµατικών και σε πραγµατικές 

καταστάσεις ζωής, γι’ αυτό η Γεωµετρία πρέπει να ενσωµατώνεται όπου είναι 

δυνατόν µε άλλες θεµατικές περιοχές. Οι γεωµετρικές αναπαραστάσεις 

µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές να κατανοήσουν το εµβαδόν και τα 

κλάσµατα, τα ιστογράµµατα τα καρτεσιανά σχεδιαγράµµατα και οι γραφικές 

παραστάσεις µπορούν να χρησιµεύσουν για να συνδέσουν τη Γεωµετρία µε την 

Άλγεβρα. Η χωροταξική λογική (spatial reasoning) είναι χρήσιµη στη χρήση 

χαρτών, στο σχεδίασµα διαδροµών, στη δηµιουργία τέχνης. Οι µαθητές 

µπορούν να µάθουν να βλέπουν τη δοµή και τη συµµετρία γύρω τους. 

Χρησιµοποιώντας συγκεκριµένα πρότυπα, σχέδια, και δυναµικό λογισµικό 

Γεωµετρίας µπορούν να κατανοήσουν ενεργά τις γεωµετρικές έννοιες. Με 

δραστηριότητες καλά σχεδιασµένες, κατάλληλα εργαλεία και υποστήριξη των 

δασκάλων, οι µαθητές µπορούν να κάνουν υποθέσεις για τη Γεωµετρία και να 

τις διερευνήσουν, µπορούν να µάθουν να συλλογίζονται προσεκτικά για τις 

γεωµετρικές έννοιες από τα πρώτα χρόνια της σχολικής εκπαίδευσης. Η 

Γεωµετρία είναι κάτι πολύ περισσότερο από ορισµούς, είναι περιγραφή 

σχέσεων, είναι σκέψη που βασίζεται στη λογική. Η άποψη για σταδιακή 

κατανόηση της Γεωµετρίας από σχολική τάξη σε σχολική τάξη, για το 

πέρασµα από την άτυπη στην τυπική σκέψη, είναι σύµφωνη µε τις µελέτες 
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θεωρητικών και ερευνητών15 (Η Γεωµετρία θεωρείται ως το κοµµάτι του 

προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών στο σχολείο όπου οι µαθητές 

µαθαίνουν να σκέπτονται λογικά και γνωρίζουν την αξιωµατική δοµή των 

µαθηµατικών. Τα 2000 Standards for Geometry επικεντρώνονται στην ανάπτυξη 

µιας προσεκτικής λογικής και αποδεικτικής σκέψης, χρησιµοποιώντας 

ορισµούς και διαπιστωµένα στοιχεία. Η τεχνολογία έχει επίσης έναν σηµαντικό 

ρόλο στη διδασκαλία και την µάθηση της Γεωµετρίας. Εργαλεία όπως το 

δυναµικό λογισµικό Γεωµετρίας16 επιτρέπουν στους µαθητές να έχουν µια 

αλληλεπιδραστική εµπειρία µε µια µεγάλη ποικιλία δισδιάστατων µορφών, 

παραδείγµατα για να εξερευνήσουν υποθέσεις, αλλά είναι σηµαντικό να 

κατανοήσουν ότι η παραγωγή πολλών παραδειγµάτων ενός ιδιαίτερου 

φαινοµένου δεν αποτελεί απόδειξη. Η νοερή απεικόνιση και η χωροταξική 

λογική (spatial reasoning) βελτιώνονται επίσης από την αλληλεπίδραση µε τη 

δυνατότητα για δυναµική κίνηση που διαθέτουν οι υπολογιστές17.  

Οι γεωµετρικές γνώσεις και οι γνώσεις χώρου που τα παιδιά ήδη έχουν 

καθώς έρχονται στο σχολείο, πρέπει να επεκταθούν από εξερευνήσεις και 

συζητήσεις µέσα στην τάξη για τις µορφές-σχήµατα. Οι µαθητές πρέπει να 

χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις γεωµετρικών εννοιών για να γίνουν ικανότεροι 

στην περιγραφή, στην αναπαράσταση και στον χειρισµό του περιβάλλοντός 

τους. Πρέπει να µάθουν να αναπαριστούν δισδιάστατες και τρισδιάστατες 

µορφές µέσω των σχεδίων, των κατασκευών µε κύβους και των λέξεων. Πρέπει 

                                                 
15

 Burger, W., & Shaughnessy, Μ. (1986). Characterizing the van Hiele Levels of 

Development in Geometry. Journal for Research in Mathematics Education, 17, 

31–48. 

 

16 υπάρχουν δυο ευρέως χρησιµοποιούµενα λογισµικά Γεωµετρίας το Geometer’s Sketchpad 

και το Cabri Geometry. 

17 Clement, J., DiPerna Ε., Gavin, J., Hanner, S., James, Ε., Putz, Α., Rohlfing, Μ., & 

Wainwright, S. (1997) Children's Work with Data. Madison, Wis.: Wisconsin Center for 

Education Research, University of Wisconsin—Madison. 
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να ερευνούν τις µορφές διασπώντας τες σε επιµέρους κοµµάτια και 

δηµιουργώντας µε αυτά νέες. Η γνώσεις τους για την κατεύθυνση και τη θέση 

των αντικειµένων πρέπει να βελτιωθεί µέσω της χρήσης της προφορικής 

γλώσσας, έτσι ώστε να εντοπίζουν αντικείµενα όταν τους δίνεται µια πορεία µε 

πολλαπλές κατευθύνσεις.  

Η Γεωµετρία προσφέρει στους µαθητές µια πτυχή της µαθηµατικής 

σκέψης που είναι διαφορετική από τον κόσµο των αριθµών, αλλά συνδέεται µ’ 

αυτόν. Καθώς οι µαθητές γίνονται οικείοι µε τη µορφή-σχήµα, µε τις δοµές, 

τις θέσεις, τους µετασχηµατισµούς και καθώς αναπτύσσουν την χωροταξική 

λογική, θέτουν τα θεµέλια για την κατανόηση, όχι µόνο του χώρου που τους 

περιβάλλει, αλλά και άλλων θεµατικών περιοχών στα µαθηµατικά και την 

τέχνη, την επιστήµη και τις κοινωνικές σπουδές. Οι ικανότητες µερικών 

µαθητών µε τις γεωµετρικές και χωροταξικές έννοιες υπερβαίνουν τις 

ικανότητες που έχουν µε τους αριθµούς. Η ύπαρξη γεωµετρικών ικανοτήτων 

καλλιεργεί την αγάπη για τα µαθηµατικά και παρέχει ένα πλαίσιο ανάπτυξης 

του αριθµού, καθώς και άλλων µαθηµατικών εννοιών18  

 

 3.3 Τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής   

 

 Όπως είπαµε και προηγούµενα τα Μαθηµατικά της Φύσης και της Ζωής 

αναπτύχθηκαν στο Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης Φλώρινας 

και περιλαµβάνουν ένα πακέτο προτάσεων για την αλλαγή των Μαθηµατικών 

στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου τόσο σε επίπεδο µεθοδολογίας 

όσο και περιεχοµένων διδασκαλίας. Όπως φανερώνει και το όνοµά τους τα 

Μαθηµατικά της Φύσης και της Ζωής %ροσ%αθούν να συνδέσουν τα µαθηµατικά µε την 

καθηµερινή ζωή των µαθητών βοηθώντας τους να συνδέσουν  

                                                 
18 Razel, M., & Eylon, Β. (1991). Developing Mathematics Readiness in Young Children with the 

Agam Program. Paper presented at the Fifteenth Conference of the International Group 

for the Psychology of Mathematics Education, Genoa, Italy. 
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Ξεκινώντας από τη διαπίστωση πως η Γεωµετρία στα παλαιά αναλυτικά 

προγράµµατα και σχολικά εγχειρίδια κατέχει µια πολύ περιορισµένη θέση, 

θεωρείται ότι υπάρχουν πολλά περιθώρια βελτίωσης του περιεχοµένου, αλλά 

και της διδακτικής της Γεωµετρίας. Τα περιεχόµενα της Γεωµετρίας 

περιορίζονταν σε παραδοσιακές έννοιες όπως είναι για παράδειγµα τα στερεά 

και επίπεδα σχήµατα, οι ευθείες, ηµιευθείες, κ.ά και επιπλέον παρουσιάζoνταν 

µε φορµαλιστικό τρόπο. Η ανάπτυξη των εννοιών αυτών δεν γινόταν αρκετά 

διαισθητικά, δηλαδή, οι µαθητές δεν χαράσσουν, δεν µετρούν και γενικά δεν 

µεταχειρίζονται εµπειρικά τα σχήµατα όσο θα έπρεπε.       

Σύµφωνα µε τα µαθηµατικά της φύσης και τις ζωής η γεωµετρία πρέπει να 

διδάσκεται µε τρόπο εµπειρικό και διαισθητικό19. Οι δραστηριότητες δηλαδή 

που προτείνονται στους µαθητές θα πρέπει να τους οδηγούν στο να 

αναγνωρίζουν, να ονοµάζουν, να χαράζουν, να φαντάζονται, να αναπλάθουν στο 

µυαλό τους και γενικά να µεταχειρίζονται τα σχήµατα εµπειρικά, µε τη 

διαίσθηση, αλλά και νοητικά. Με την παρουσίαση της ποικιλίας ενός σχήµατος 

ως προς τη µορφή, το µέγεθος και τον προσανατολισµό αποφεύγεται το να 

συνδέσουν και να µάθουν οι µαθητές ένα σχήµα µε µία µόνο µορφή και θέση, 

την τυπική,20 πράγµα που θα έχει µαθησιακές παρενέργειες στη µετέπειτα 

διαχείριση και αναγνώριση των σχηµάτων. 

Στο πρόγραµµα που προτείνεται τα περιεχόµενα της γεωµετρίας 

κινούνται στο πλαίσιο των διαθεµατικών αναλυτικών προγραµµάτων που 

είδαµε προηγουµένως, αλλά εµπλουτίζονται και µε ακόµα περισσότερα.  

                                                 
19 Lemonidis, C. (1997). A few remarks regarding the teaching of geometry, through a 

theoretical analysis of the geometrical figure. Nonlinear Analysis, Theory, Methods & 

Applications, vol. 30, no 4, pp. 2087-2095 (Proc. 2nd World Congress of Nonlinear 

Analysis). 

20 Χ. Λεµονίδης, (1993). "Επίδραση των τυπικών αναπαραστάσεων στη συµπεριφορά του 

µαθητή. Παραδείγµατα από τη Γεωµετρία". Εισήγηση στο 4o Πανελλήνιο Συνέδριο 

Ψυχολογικής Έρευνας. ΕΛΨΕ Θεσ/νίκη, 27-30 Μαΐου 1993. Περίληψη στα πρακτικά σελ. 

198. 
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∆ίνεται έµφαση στις χαράξεις µε το χέρι και µε όργανα, στις οποίες 

αφιερώνονται και ειδικά µαθήµατα. Οι δραστηριότητες αυτές στοχεύουν στην 

εξάσκηση των µαθητών και την ευλυγισία του 

χεριού στις καµπύλες γραµµές καθώς επίσης και 

στη χρήση του χάρακα για να ενώνουν δύο 

συγκεκριµένα σηµεία, να ενώνουν σηµεία για να σχηµατίσουν ένα δεδοµένο 

σχήµα ή ένα σχήµα που είναι κριµένο και δεν φαίνεται21.  

 Επιπλέον εισάγονται τα µοντέλα µέσα από τα οποία τα παιδιά 

παρατηρούν την εξέλιξη και την διαδοχή καταστάσεων. Στις δραστηριότητες 

που προτείνονται οι µαθητές καλούνται να αναπαράγουν ένα δεδοµένο 

µοντέλο, αφού το παρατηρήσουν. Οι δραστηριότητες αυτού του είδους 

αποσκοπούν κυρίως στην άσκηση της παρατηρητικότητας, της ακρίβειας και 

της προσεκτικής εκτέλεσης συγκεκριµένων και διαδοχικών βηµάτων 

(αλγόριθµων)22. 

 Ακόµα σηµαντική κρίνεται η διδασκαλία της κίνησης σε 

τετραγωνισµένο χαρτί. Το τετραγωνισµένο χαρτί πρεσβεύει το καρτεσιανό 

επίπεδο στο οποίο κινούµαστε βάση δύο συντεταγµένων (χ, ψ), της τετµηµένης 

στον άξονα του χ και της τεταγµένης στον άξονα του ψ.  Σήµερα ο 

προσανατολισµός µε βάση τις δύο διαστάσεις εφαρµόζεται σε πολλές 

καταστάσεις της καθηµερινής ζωής όπως: σταυρόλεξα, χάρτες, πίνακες, η 

οθόνη του υπολογιστή, κτλ. Στην Ελλάδα οι έννοιες αυτές δεν διδάσκονται στο 

επίπεδο του δηµοτικού σχολείου, αλλά µόνο στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

ξεκοµµένες από την πραγµατικότητα και τις εφαρµογές τους στη ζωή µε 

φορµαλιστικό και µαθηµατικό τρόπο. 

Οι δραστηριότητες σε τετραγωνισµένο χαρτί στοχεύουν να κάνουν 

ικανούς τους µαθητές: 

                                                 
21 Λεµονίδης, Χ. (2003). Μια νέα πρόταση διδασκαλίας των Μαθηµατικών στις πρώτες 

τάξεις του δηµοτικού σχολείου, Αθήνα: Πατάκης 

22 Λεµονίδης, Χ. (2003). Ό.π. σ. 
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- Να προσανατολίζονται και να κινούνται σε τετραγωνισµένο χαρτί. ∆ηλαδή να 

εντοπίζουν και να βρίσκουν τις θέσεις των τετραγώνων και των κόµβων του 

τετραγωνισµένου χαρτιού µε βάση την οριζόντια και την κάθετη διάσταση.  

- Να αναπαράγουν πάνω σε 

τετραγωνισµένο χαρτί το 

υπόδειγµα ενός σχήµατος, που 

τους δίνεται σχεδιασµένο. Αυτή η 

διαδικασία της σχεδίασης πάνω 

στα τετραγωνάκια του χαρτιού 

προετοιµάζει και εξοικειώνει τους µαθητές µε τη δισδιάστατη κατάσταση του 

καρτεσιανού επιπέδου. Οι µαθητές πρέπει να παίρνουν υπόψη τους και τις δύο 

διαστάσεις, την οριζόντια και την κάθετη, όταν προσανατολίζονται και 

προσδιορίζουν συγκεκριµένα σηµεία πάνω στο τετραγωνισµένο χαρτί.23 

 Οι οπτικές διεργασίες της ανάλυσης και της σύνθεσης των γεωµετρικών 

σχηµάτων, θεωρούνται πολύ σηµαντικές για το µάθηµα της Γεωµετρίας. 

Εφαρµόζονται σε δραστηριότητες των παζλ24, των 

πλακόστρωτων25 και των µωσαϊκών26. Τα παιχνίδια 

του παζλ και του τάγκραµ υπάρχουν και στην 

καθηµερινή ζωή του παιδιού είναι ευχάριστα και 

πολύ ουσιαστικά για την ανάπτυξη γεωµετρικών 

                                                 
23 Λεµονίδης, Χ. (2003). Ό.π. σ. 

24 Παζλ: Το τελικό σχήµα προϋπάρχει και πρέπει να ξαναδηµιουργηθεί. Η κύρια 

δραστηριότητα συνίσταται στην σύνθεση (συνάθροιση) αρχικών σχηµάτων που δίνονται 

διασκορπισµένα. 

25 Πλακόστρωτο: Το τελικό σχήµα δεν υπάρχει. Πρόκειται να καλυφτεί εντελώς ένας 

δεδοµένος χώρος µε κανονικά σχήµατα (στοιχεία) τα οποία διαλέγουµε ή δηµιουργούµε.   

26 Μωσαϊκό: Ένα διακοσµητικό σύνολο σχηµάτων που αποτελείται από στοιχεία 

τοποθετηµένα το ένα δίπλα στο άλλο. Η ουσιαστική δραστηριότητα που απαιτεί συνίσταται 

στην αναγνώριση της φόρµας και τον εντοπισµό των αρχικών σχηµάτων (στοιχείων) που το 

αποτελούν.   
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οπτικών ικανοτήτων. Τα πλακόστρωτα και τα µωσαϊκά µας συνδέουν µε την 

τέχνη και την παράδοση, µπορούν να διδαχτούν διαθεµατικά µε το µάθηµα 

των καλλιτεχνικών και της ιστορίας27. 

 

 

∆ίνεται επίσης µεγάλη σηµασία στους γεωµετρικούς µετασχηµατισµούς 

των σχηµάτων. Τις εφαρµογές των γεωµετρικών µετασχηµατισµών όπως είναι 

οι µεγεθύνσεις, σµικρύνσεις, οι συµµετρίες, οι στροφές, κ.ά, τις συναντούµε 

πολύ συχνά στην καθηµερινή ζωή και ειδικά στην τέχνη. Εκτός από τις 

εφαρµογές τους όµως οι µετασχηµατισµοί κατέχουν µια πολύ σηµαντική θέση 

και στο ίδιο το επιστηµονικό αντικείµενο της Γεωµετρίας. Στην Ελληνική 

εκπαίδευση οι γεωµετρικοί µετασχηµατισµοί σύµφωνα µε το παλιότερο 

αναλυτικό πρόγραµµα δεν προβλέπονται στο ∆ηµοτικό Σχολείο και 

εισάγονται για πρώτη φορά στην ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 

Στην Α’ τάξη %ραγµατο%οιείται µία %ρώτη εµ%ειρική ε%αφή των µαθητών µε 

αντικείµενα, εικόνες και σχήµατα %ου είναι συµµετρικά ως %ρος άξονα. Με την ε%αφή 

αυτή και µε την %αρέµβαση της διδασκαλίας οι µαθητές οδηγούνται να εντο%ίζουν τη 

συµµετρία, να %αρατηρούν τον άξονα συµµετρίας και να µ%ορούν να %ροσθέτουν µε 

α%λό τρό%ο (διαφανές χαρτί, καρµ%όν κτλ.) το συµ%ληρωµατικό µέρος του σχήµατος, 

ώστε να γίνει συµµετρικό. Στην αρχή ο έλεγχος της συµµετρίας γίνεται µε το δί%λωµα 

του χαρτιού. Στη συνέχεια όµως %ρέ%ει οι µαθητές α%λώς να το φαντάζονται, για να 

ελέγχουν αν ένα σχήµα είναι συµµετρικό ή όχι. Στην Β’ και Γ τάξη µελετούµε την 

αξονική συµµετρία %ιο ειδικά τόσο στο ε%ί%εδο των ιδιοτήτων %ου %αρατηρούµε ή 

χρησιµο%οιούµε όσο και στο ε%ί%εδο της ορολογίας. Αυτό βέβαια δεν σηµαίνει ότι 

εξαντλούµε διεξοδικά το θέµα. Χρησιµο%οιούµε και εξηγούµε στους µαθητές τους 

ειδικούς όρους: συµµετρία, άξονας συµµετρίας, συµµετρικά σχήµατα ως %ρος ένα άξονα 

και σχήµατα %ου έχουν άξονα συµµετρίας28.  

                                                 
27 Λεµονίδης, Χ. (2003). Ό.π. σ. 

28 Λεµονίδης, Χ. (2003). Ό.π. σ. 
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 Από τη Β’ τάξη διδάσκονται οι τεµνόµενες, παράλληλες και κάθετες 

ευθείες, αλλά και οι γωνίες. Οι µαθητές ήδη από την Α’ τάξη ασκούνται στη 

χάραξη ευθειών µε το χάρακα. Για τους µαθητές, η ευθεία αντιστοιχεί στην 

εικόνα ενός σχοινιού τεντωµένου και χαράσσεται µε το χάρακα. Αρχικά λοιπόν 

είναι η µορφή µιας γραµµής που αναγνωρίζεται ως ευθεία. Οι µαθητές 

µαθαίνουν ότι το χαραγµένο µέρος που βλέπουν παρουσιάζει ένα µόνο µέρος 

της ευθείας και ότι µπορούµε να την προεκτείνουµε απεριόριστα. Ασκήθηκαν 

στο να φαντάζονται και νοερά την προέκταση µιας ευθείας, ή δύο ευθειών και 

να προβλέπουν αν θα συναντηθούν και σε πιο σηµείο περίπου θα συναντηθούν.  

Η έννοια της γωνίας αρχικά παρουσιάζεται µέσα από καταστάσεις από την 

καθηµερινή ζωή και µε δυναµικές καταστάσεις µέσα από την κυκλική κίνηση. 

Για παράδειγµα οι γωνίες που σχηµατίζονται από την κίνηση: των δύο 

βραχιόνων ενός διαβήτη, των δεικτών του ωρολογίου, το κλείσιµο της πόρτας, 

κτλ. Γίνεται ξεχωριστή αναφορά στις ορθές γωνίες. Οι µαθητές ασκούνται στο 

να παρατηρούν και να διαχωρίζουν ανάµεσα σε άλλες τις ορθές γωνίες και στο 

να χρησιµοποιούν τον γνώµονα για να ελέγχουν αν µία γωνία είναι ορθή. 

Προτείνονται τέλος δραστηριότητες στις οποίες οι µαθητές παρατηρούν και 

διαχωρίζουν τις γωνίες σε ευθύγραµµα γεωµετρικά σχήµατα.   
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4. Εθνοµαθηµατικά 

 

 Ορισµός και αφετηρίες 

 

Τα Εθνοµαθηµατικά, ως µια ιδιαίτερη περιοχή των µαθηµατικών 

έκαναν την εµφάνισή τους στην δεκαετία του 80 ως αντίδραση στην µέχρι τότε 

αντίληψη που θεωρούσε τα µαθηµατικά ως ένα επίτευγµα του δυτικο-

ευρωπαϊκού πολιτισµού, µελετώντας και προβάλλοντας κάποιες πρακτικές που 

αναπτύσσονταν σε άλλες πολιτισµικές κοινότητες ανθρώπων και αναφέρονται 

σε µαθηµατικές ιδέες, ανεξάρτητα να οι ίδιοι τις αντιλαµβάνονται ως τέτοιες.  

Η τάση αυτή για τη δηµιουργία εθνο επιστήµης δεν υπήρχε µόνο στα 

µαθηµατικά, αλλά και σε πολλές άλλες επιστήµες που σχετίζονται µε το 

οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτισµικό πλαίσιο. Έτσι εµφανίστηκαν η εθνο-

χηµεία, ή εθνο-βοτανική κλπ. Ωστόσο τα µαθηµατικά είναι ίσως η µόνη από 

αυτές τις επιστήµες που υστέρησε σηµαντικά στην ανάπτυξη αυτής της 

προοπτικής, φαινόµενο που αποδίδεται στη γενικότερη ευρωπαϊκή 

προκατάληψη που θεωρεί τα µαθηµατικά ως επιστήµη καθολική και 

διαχρονική, ανεπηρέαστη από πολιτισµικές επιρροές, µε την οποία 

ασχολούνται µόνο τα µέλη µιας ελίτ και όχι ο κάθε άνθρωπος. 

 Πρωτοπόροι των Εθνοµαθηµατικών θεωρούνται ο D'Ambrosio1 στην 

Βραζιλία ο Gerdes2 στην Μοζαµβίκη και άλλοι σε διάφορα µέρη του κόσµου 

που άρχισαν να ισχυρίζονται στα έργα τους πως τα µαθηµατικά είναι ένα 

προϊόν του ανθρώπινου πολιτισµού που µπορεί να διαφέρει ανάµεσα στις 

διαφορετικές πολιτισµικές κοινότητες των ανθρώπων.  

                                                 
1 D'Ambrosio, U, (2001) “What is ethnomathematics, and how can it help children in 

schools?” στο Teaching Children Mathematics 7, no6 F 2001 

 

2 Gerdes, P. (1988) "On Culture, Geometrical Thinking, and Mathematics Education." 

Στο Educational Studies in Mathematics 19 
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Σηµαντικό ρόλο για την ανάπτυξή των Εθνοµαθηµατικών έπαιξαν 

επίσης διαπιστώσεις ερευνών ότι οι µαθητές διαφορετικής εθνικής καταγωγής, 

κυρίως στις αποικίες των δυτικών κρατών, παρουσίαζαν σηµαντική διαφορά 

στις επιδόσεις, πράγµα που αποδόθηκε στο «ξενόφερτο» αναλυτικό πρόγραµµα 

που τους επιβλήθηκε και ήταν εντελώς διαφορετικό από τις δικές τους 

πολιτισµικές πρακτικές και αντιλήψεις. Έτσι τα εθνοµαθηµατικά απέκτησαν 

από την αρχή έναν χαρακτήρα ριζοσπαστικού κινήµατος µε σαφείς πολιτικές 

διαστάσεις 

Σαφής ορισµός για τα Εθνοµαθηµατικά δεν υπάρχει στη βιβλιογραφία. Ο κάθε 

ερευνητής ανάλογα µε τη θεωρητική του σκοπιά και τις ιδιαίτερες συνθήκες ορίζει 

διαφορετικά την έννοια. Κοινή παραδοχή αποτελεί η σύνδεση των µαθηµατικών 

µε την κουλτούρα αλλά το τι ακριβώς εννοεί ο καθένας µε τον όρο κουλτούρα 

µπορεί να διαφέρει αρκετά. Οι διαφοροποιήσεις µάλιστα δεν συναντώνται µόνο 

ανάµεσα στους διάφορους ερευνητές αλλά και στον ίδιο ερευνητή σε διαφορετικής 

χρονικής περιόδου έργα του.3 Μια προσπάθεια αποσαφήνισης των διαστάσεων των 

εθνοµαθηµατικών γίνεται από τον Barton4, οποίος προτείνει ένα τρίγωνο στις 

κορυφές του οποίου βρίσκονται τα µαθηµατικά, ο πολιτισµός και η εκπαίδευση. 

Μέσα σε αυτές τις περιοχές ταξινοµεί την πλειοψηφία των έργων των ερευνητών 

που ασχολήθηκαν µε τα Εθνοµαθηµατικά.  

                                                 
3 για µια ανασκόπηση των ορισµών που κατά καιρούς έχουν δοθεί: Σταθοπούλου, Χ. (2006) 

Εθνοµαθηµατικά, Αθήνα: Ατραπός, σ.33-103 

4 Barton, B. (1996) Making sense of Ethnomathematics: Ethnomathematics is making 

sense. Educational studies in mathematics 31 201-233 
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 Μια βασική διάκριση 

 

 Οι ερευνητές των Εθνοµαθηµατικών συνήθως εξετάζουν πώς οι 

άνθρωποι µαθαίνουν και χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά σε δύο περιοχές: (α) 

σε ξεχωριστούς πολιτισµούς και (β) καθηµερινές καταστάσεις µέσα στους 

πολιτισµούς. Στη δεύτερη περιοχή, η έρευνα έχει εστιάσει σε ένα πλαίσιο 

κατάστασης ή εργασίας µέσα σε έναν πολιτισµό, ενώ στην πρώτη περιοχή οι 

ερευνητές εξετάζουν τις µαθηµατικές πρακτικές ενός ολόκληρου πολιτισµού. 

Μερικά παραδείγµατα του πρώτου τύπου έρευνας περιγράφονται παρακάτω.  

ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 
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Αναλυτικού Προγράµµατος  
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  Ο Saxe5 µελέτησε τη φυλή Oksapmin στην Παπούα- Νέα Γουϊνέα και 

βρήκε πολλές διαφορές µεταξύ των γηγενών µαθηµατικών πρακτικών και των 

δικών του. Παρατήρησε αυτές τις διαφορές σε δραστηριότητες όπως η 

οικοδόµηση των σπιτιών, η παραγωγή κεφαλών για βέλη, η ύφανση τσαντών 

και διάφοροι υπολογισµοί. Ο Gerdes 6 εξέτασε τις µαθηµατικές ιδέες που 

αναπτύχθηκαν στον παραδοσιακό πολιτισµό της Μοζαµβίκης. Άρχισε µε την 

εξέταση των γεωµετρικών µορφών και των σχεδίων που βρίσκονταν σε 

αντικείµενα και πράγµατα της καθηµερινής ζωής, όπως καλάθια, χαλιά, δοχεία, 

σπίτια, και των παραδοσιακών παγίδων για το ψάρεµα. 

 Η δεύτερη κατεύθυνση της έρευνας δεν ενδιαφέρεται για έναν ολόκληρο 

πολιτισµό, αλλά για το πως οι άνθρωποι διαφορετικών οµάδων µαθαίνουν και 

χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά σε καθηµερινές καταστάσεις µέσα στους 

πολιτισµούς. Παραδείγµατος χάριν, ο Lave συνεργάστηκε µε τους Murtaugh 

και De la Rocha7 για να ερευνήσει τις αριθµητικές πρακτικές των πελατών και 

των ιδιοκτητών παντοπωλείων στην Καλιφόρνια των Η.Π.Α. Και οι δύο 

έρευνες εστίασαν στη σχέση µεταξύ του σχηµατισµού και της επίλυσης 

προβλήµατος. Η Masingila8 εξέτασε τις µαθηµατικές έννοιες και διαδικασίες 

                                                 
5 Saxe, G. (1982) Culture and the development of numerical cognitionQ studies among 

the Oksapmin of Papua New Guinea in C.G. Brainerd (ed.) Children’s Logical and 

Mathematical Cognition, Springer-Verlag. 

6 Gerdes, Paulus.(1985) "Conditions and Strategies for Emancipatory Mathematics 

Education in Underdeveloped Countries." For the Learning of Mathematics 5: 15-20. 

 

7 Lave, Jean, Michael Murtaugh, and Olivia de la Rocha.( 1984) "The Dialectic of 

Arithmetic in Grocery Shopping." In Everyday Cognition: Its Development in Social 

Context, edited by Barbara Rogoff and Jean Lave, pp. 67-94. Cambridge, Mass.: Harvard 

University Press, 

  

8 Masingila, Joanna O. (1995) "Carpet Laying: An Illustration of Everyday Mathematics." 

In Connecting Mathematics across the Curriculum, 1995 Yearbook of the National 

Council of Teachers of Mathematics, edited by Peggy A. House, pp. 163-69. Reston, Va.: 
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που χρησιµοποιούσαν ανθρώπους που τοποθετούσαν µοκέτες για τον 

υπολογισµό των διαστάσεων και την εγκατάσταση. 

 

 

4.3. Προβλήµατα και �εριορισµοί 

 

 Ένα βασικό πρόβληµα που προκύπτει σε κάποιον που µελετά τα 

µαθηµατικά µιας συγκεκριµένης κουλτούρας είναι οι περιορισµοί που τίθενται 

από τη δική του κουλτούρα. Έτσι το τι ο ίδιος ο ερευνητής θεωρεί ως 

µαθηµατική δραστηριότητα είναι καθοριστικής σηµασίας για την 

κωδικοποίηση της συµπεριφοράς της οµάδας που µελετά, η οποία µπορεί να 

µην αντιλαµβάνεται κάποια συγκεκριµένη δραστηριότητα ως µαθηµατική. Η 

δυσκολία, όπως έχει σηµειώσει η Millroy, είναι ότι είναι "αδύνατο να 

αναγνωριστεί και να περιγραφεί οτιδήποτε χωρίς τη χρήση των πλαισίων µέσα 

στα οποία σκέφτεται καποιος"9. Κατά συνέπεια, ένας ερευνητής που εξετάζει τα 

Εθνοµαθηµατικά ενός ορισµένου πολιτισµού ερµηνεύει όλα όσα βλέπει 

σύµφωνα µε τις δικές του ιδέες για το τι είναι τα µαθηµατικά. 

 Ένα δεύτερο ζήτηµα είναι ότι η ίδια η χρήση του όρου 

Εθνοµαθηµατικά µόνο για ότι είναι διαφορετικό από τα επίσηµα ή 

ακαδηµαϊκά µαθηµατικά στερεί από τα τελευταία το αυτονόητο. Ότι δηλαδή 

και αυτά είναι προϊόν µιας συγκεκριµένης πολιτισµικής κοινότητας και ότι και 

αυτά έχουν µια διάσταση σχετική µε την κουλτούρα. Όπως διευκρινίζει ο 

Gerdes: τα Εθνοµαθηµατικά είναι τα µαθηµατικά µιας συγκεκριµένης κουλτούρας. Με 

                                                                                                                                            

National Council of Teachers of Mathematics 

 

9 Millroy, W. L. (1992). An Ethnographic Study of the Mathematical Ideas of a Group of 

Carpenters. Journal for Research in Mathematics Education Monograph No. 5. Reston, 

Va.: National Council of Teachers of Mathematics, p. 11 
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αυτήν την έννοια τα λεγόµενα ακαδηµαϊκά µαθηµατικά είναι ε1ίσης Εθνοµαθηµατικά  

για κά1οιους ανθρώ1ους.10 

Ο συλλογισµός αυτός τοποθετεί τα πράγµατα σε νέα βάση. Αυτό 

που για κάποιους είναι ακαδηµαϊκά µαθηµατικά για κάποιους άλλους µπορεί 

να είναι Εθνοµαθηµατικά.(π.χ. το πυθαγόρειο θεώρηµα ή η ευκλείδεια 

γεωµετρία για τους Λατινοαµερικάνους και για τους Έλληνες αντίστοιχα) Σε 

συνέχεια αυτού θα µπορούσαµε να πούµε ότι η προσέγγιση ενός αντικειµένου 

µπορεί να είναι η ειδοποιός διαφορά και όχι ο τόπος προέλευσης του. Το 

πυθαγόρειο θεώρηµα δηλαδή µπορεί να µην αποτελεί εθνοµαθηµατικό 

παράδειγµα ακόµα και για τους ίδιους τους Έλληνες, αν στη διδασκαλία του 

προσεγγίζεται µε ένα στείρο φορµαλιστικό τρόπο και δεν δίνεται σηµασία στο 

πολιτισµικό περιβάλλον που το δηµιούργησε. 

Ένα τρίτο πρόβληµα είναι η χρήση του προθέµατος εθνο- που 

πολλές φορές είναι αρκετά πολιτικά φορτισµένος, παραπέµποντας στην έννοια 

του εθνικισµού11. Στο σύνολο σχεδόν της βιβλιογραφίας από τον D'Ambrosio, 

που εισήγαγε τον όρο, ως και πολύ πρόσφατους ερευνητές διευκρινίζεται ότι ο 

όρος έθνο- δεν εννοεί τις ξεχωριστές φυλές µε αυστηρά εθνικιστικά κριτήρια, 

αλλά τη συνεισφορά  της ιδιαίτερης κουλτούρας στη δηµιουργία µαθηµατικών. 

Έχει δηλαδή να κάνει κυρίως µε την ερευνητική παράδοση της εθνογραφίας 

και της ανθρωπολογίας. Παρόλα αυτά πολλοί ερευνητές αποφεύγουν να τον 

χρησιµοποιούν και προτιµούν όρους όπως εξωσχολικά µαθηµατικά, 

πολυπολιτισµικά µαθηµατικά, µαθηµατικά µε νόηµα ή µαθηµατικά σε 

πλαίσιο12. 

 

 
                                                 
10 Σταθοπούλου, Χ. (2006) Εθνοµαθηµατικά, Αθήνα: Ατραπός, σ.71 

11 Για µια σύγχρονη θεώρηση της έννοιας του εθνικισµού βλ: Λιάκος, Α., (2005) Πως είδαν 

το έθνος αυτοί που θέλησαν να αλλάξουν τον κόσµο. Αθήνα: Πόλις  

12 Σταθοπούλου, Χ. (2006) όπ., σ.73-76 
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 Εθνοµαθηµατικά και εκ�αίδευση 

 

 «Τα Εθνοµαθηµατικά αναφέρονται σε ένα σύνολο α1ό ιδέες 1ου 1εριλαµβάνει 

την ιστορία των µαθηµατικών, τις 1ολιτισµικές τους ρίζες, τα υ1ονοούµενα µαθηµατικά 

της καθηµερινότητας και τη µαθηµατική εκ1αίδευση. Τα Εθνοµαθηµατικά ως µια 

εκ1αιδευτική ιδέα 1ροτείνουν ότι το 1λαίσιο της µαθηµατικής εκ1αίδευσης µ1ορεί να 

αντλεί τις 1ηγές του α1ό τα υ1ονοούµενα µαθηµατικά ενός 1ολιτισµού, µε τα ο1οία το 

1αιδί έχει οικειότητα. Όµως η αναφορά στα Εθνοµαθηµατικά δε γίνεται α1ό τη σκο1ιά 

της µαθηµατικής εκ1αίδευσης, αλλά ε1ίσης για τα υ1ονοούµενα µαθηµατικά µιας 

ιδιαίτερης οµάδας του 1ληθυσµού» 

 Από την αρχή της ανάπτυξης τους τα Εθνοµαθηµατικά συνδέθηκαν µε 

την εκπαίδευση. Θεωρούνται ως εργαλείο που µπορεί να χρησιµοποιηθεί στην 

τάξη, στο µάθηµα των µαθηµατικών για να βοηθήσει τους µαθητές να κάνουν 

τις συνδέσεις και να αναπτύξουν τη βαθύτερη µαθηµατική κατανόηση.  

 Στην βιβλιογραφία θεωρείται ότι υπάρχουν δύο τρόποι µε τους οποίους 

τα Εθνοµαθηµατικά µπορεί να είναι ένα εργαλείο στην τάξη: (1) ως 

µαθηµατική πρακτική των άλλων, και (2) ως δική µας µαθηµατική πρακτική. 

∆ιάφορες δηµοσιεύσεις έχουν γίνει στον χώρο των  πολυπολιτισµικών 

µαθηµατικών. Μέσω αυτών των δηµοσιεύσεων για πολυπολιτισµικές 

δραστηριότητες στη διδασκαλία των µαθηµατικών, επιδιώκεται οι δάσκαλοι " 

να προωθήσουν τη διεθνή κατανόηση µε την έκθεση των µαθητών στις 

µαθηµατικές πρακτικές άλλων λαών13" και πιστεύεται ότι οι δραστηριότητες 

αυτές µπορούν "να φέρουν στο... πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών τη 

ζωτικότητα της πολιτισµικής ποικιλοµορφίας14"  

 Αυτές οι δραστηριότητες είναι παραδείγµατα των Εθνοµαθηµατικών ως 
                                                 
13 Zaslavsky, Cl. , (1993) Multicultural Mathhematics: Interdisciplinary Cooperative-

Learning Activities. Portland, Maine: J. Weston Walch Publisher. , σελ. vii 

14 Krause, Marina C. (1983) Multicultural Mathematics Materials. Reston, Va.: National 

Council of Teachers of Mathematics,. σελ. iv 
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πρακτική ξεχωριστών πολιτισµών, σύµφωνα και µε τη διάκριση που είδαµε 

προηγούµενα.  Οι δραστηριότητες καλύπτουν µια σειρά περιεχοµένων όπως: 

διαφορετικά συστήµατα αρίθµησης και οι ιδιότητές τους, ιδέες Γεωµετρίας και 

µέτρησης στην τέχνη, τα σύµβολα, τα καλάθια, και τις µορφές των σπιτιών και 

λογική και πιθανότητες στα παιχνίδια.  

 Μπορούµε όµως να βρούµε και παραδείγµατα Εθνοµαθηµατικών στη 

βιβλιογραφία  που είναι σχετικά µε τους τύπους προβληµάτων που οι άνθρωποι 

αντιµετωπίζουν σε καθηµερινές  καταστάσεις µέσα στους πολιτισµούς.15Άλλα 

παραδείγµατα µπορούν να βρεθούν σε βιβλία µε δραστηριότητες για την τάξη 

ή σε εγχειρίδια. Παραδείγµατος χάριν, ένα µάθηµα σχετικό µε την  περίµετρο, 

το εµβαδό, και τον όγκο σε ένα σχολικό εγχειρίδιο µπορεί να προτείνει στους 

µαθητές να ερευνήσουν την διαδικασία τοποθέτησης µοκέτας σε ένα δωµάτιο 

και την εγκατάσταση περβαζιών16, όπως θα έκαναν οι αντίστοιχοι τεχνίτες.  

    Άλλες ιδέες µπορούν να προέλθουν από τον εξωσχολικό χώρο. Προτείνεται 

για παράδειγµα ένας εκπαιδευτικός να παροτρύνει τους µαθητές να γράψουν σε 

διάφορους ανθρώπους σε µια κοινότητα και να τους ζητήσουν να περιγράψουν 

τα µαθηµατικά που χρησιµοποιούν στη δουλειά που κάνουν και σχετίζονται µε 

ζητήµατα που αντιµετωπίζουν καθηµερινά17.( παραγγελίες, µετρήσεις, 

υπολογισµοί κ.α.) Με προβλήµατα όπως αυτά δίνεται η δυνατότητα στον 

εκπαιδευτικό να βρει διάφορα πραγµατικά πλαίσια για να εισάγει τις 

                                                 
15 Masingila, Joanna O. (1995) "Carpet Laying: An Illustration of Everyday Mathematics." 

In Connecting Mathematics across the Curriculum, 1995 Yearbook of the National 

Council of Teachers of Mathematics, edited by Peggy A. House, pp. 163-69. Reston, Va.: 

National Council of Teachers of Mathematics,  

16 Chapin, Suzanne H., Mark Illingworth, Marsha S. Landau, Joanna O. Masingila, and 

Leah McCracken. (1995) Middle Grades Mathematics: An Interactive Approach, Course 

2. Needham, Mass.: Prentice Hall 

17 Masingila, Joanna O, (1997) Using Ethnomathematics as a Classroom Tool,Yearbook 

(National Council of Teachers of Mathematics) 115-20 '97 
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διαφορετικές µαθηµατικές έννοιες. ∆εδοµένου ότι οι µαθητές λύνουν τα 

προβλήµατα σε ένα πλαίσιο, τα µαθηµατικά γίνονται πιο ζωντανά και οι 

µαθητές είναι πιθανότερο να καταλάβουν τις µαθηµατικές έννοιες και τις 

σχετικές διαδικασίες. 

 Αν και η πρακτική των άλλων µπορεί, όπως είδαµε, να είναι ένα 

πολύτιµο εργαλείο που χρησιµοποιείται στην τάξη, υπάρχει και µια άλλη πηγή 

εύκολα διαθέσιµη , που αγνοείται συχνά, τα Εθνοµαθηµατικά των ίδιων των 

µαθητών και του δασκάλου. Για να µπορέσουν οι δάσκαλοι να 

χρησιµοποιήσουν αυτήν την πηγή εντούτοις, πρέπει µαζί µε τους µαθητές τους 

να αντιληφθούν ότι χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά στις καθηµερινές 

καταστάσεις και για να γνωρίσουν πώς τα χρησιµοποιούν. 

 Μια µέθοδος προτείνεται στη βιβλιογραφία18  για να προωθηθεί αυτή η 

κατανόηση είναι οι µαθητές να ενηµερώνουν ένα αρχείο για το πως νοµίζουν 

ότι χρησιµοποίησαν τα µαθηµατικά οι ίδιοι στη ζωή τους για ένα συγκεκριµένο 

χρονικό διάστηµα, όπως µια ηµέρα ή µια εβδοµάδα.  Με τον τρόπο αυτόν 

µπορεί ο δάσκαλος να αποκτήσει την επίγνωση πώς οι µαθητές του 

αντιλαµβάνονται ότι χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά στις καθηµερινές 

καταστάσεις και έπειτα να χρησιµοποιήσει ότι έχει µάθει ως πλαίσιο για 

δηµιουργία και επίλυση προβλήµατος. Φυσικά υπάρχουν αρκετές διαφορές 

ανάµεσα στα µαθηµατικά του σχολείου και τα µαθηµατικά της 

καθηµερινότητας. Οι διαφορές αυτές στη βιβλιογραφία εξηγούνται από τα 

εξής:  

1. τα προβλήµατα στις καθηµερινές καταστάσεις ενσωµατώνονται στα 

πραγµατικά πλαίσια που είναι σηµαντικά για αυτούς που λύνουν ένα 

                                                 
18 Masingila, Joanna O. (1994)"Middle School Students' Perceptions of Their Everyday 

Mathematics Practice." In Proceedings of the 16th Annual Meeting of the North 

American Chapter of the International Group for the Psychology of Mathematics 

Education, edited by David Kirshner, vol. 2, pp. 77-83. Baton Rouge, La.: Louisiana 

State University 
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πρόβληµα, και αυτό ενθαρρύνει και στηρίζει τη δραστηριότητα 

επίλυσης προβλήµατος19 και  

2. "τα µαθηµατικά που χρησιµοποιούνται έξω από το σχολείο είναι ένα 

εργαλείο στην υπηρεσία κάποιου ευρύτερου στόχου, και όχι τα ίδια και 

η µάθησή τους ένας αυτοτελής στόχος, όπως  είναι στο σχολείο20".  

  

4.5. Οφέλη α�ό την εισαγωγή των Εθνοµαθηµατικών στην τάξη. 

  

 «Τα Εθνοµαθηµατικά µ1ορεί να είναι ένα 1ολύτιµο εργαλείο στην τάξη στο 

µάθηµα των µαθηµατικών. Με την ενθάρρυνση των µαθητών για να κάνουν τα 

µαθηµατικά 1ου χρησιµο1οιούν οι άλλοι και οι ίδιοι, οι δάσκαλοι µ1ορούν να βοηθήσουν 

τους µαθητές να κάνουν συνδέσεις, να ανα1τύξουν βαθύτερους µαθηµατικούς όρους, και 

να ε1εκτείνουν τις 1ε1οιθήσεις τους για το τι είναι τα µαθηµατικά.»21  

 Η ενσωµάτωση πολυπολιτισµικών δραστηριοτήτων στην διδασκαλία 

των µαθηµατικών θεωρείται από πολλούς πως βοηθά και ενθαρρύνει τις 

αντιλήψεις που θέλουν τα µαθηµατικά ως σηµαντικό στοιχείο του πολιτισµού. 

Ειδικότερα, οι πολυπολιτισµικές δραστηριότητες µπορούν να συµβάλουν στην 

αφαίρεση του στίγµατος των µαθηµατικών ως µια ελιτιστική επιστήµη που 

αφορά λίγους και εκλεκτούς.  
                                                 
19 Lester, Frank K. Jr.,(1989) "Mathematical Problem Solving in and out of School." 

Arithmetic Teacher 37 (November 1989): 33-35. 

 

20 Nunes, Terezinha.(1993)  "The Socio-Cultural Context of Mathematical Thinking: 

Research Findings and Educational Implications." In Significant Influences on Children's 

Learning of Mathematics, edited by Alan J. Bishop, Kathleen Hart, Stephen Lerman, and 

Terezinha Nunes, pp. 27-42. Paris: UNESCO 

 

21 Davidson E; Kramer L, (1997) Integrating with Integrity: Curriculum, Instruction, and 

Culture in the Mathematics Classroom,Yearbook (National Council of Teachers of 

Mathematics) 1997 131-41 '97 
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Οι σύγχρονες εκπαιδευτικές θεωρίες και πρακτικές υπογραµµίζουν µια 

σφαιρική προοπτική που προωθεί το διασύνδεση των γνωστικών αντικειµένων 

στο σχολικό πρόγραµµα σπουδών22. Τα πρόσφατα κινήµατα µεταρρύθµισης 

έχουν προωθήσει την πολυπολιτισµικότητα ως κεντρικό θέµα στα σχολικά 

προγράµµατα σπουδών, και αυτές οι προσπάθειες έχουν οδηγήσει στην 

αναγνώριση των συνεισφορών πολλών διαφορετικών πολιτισµών στην τέχνη, τη 

µουσική, τη λογοτεχνία, τη θρησκεία, κ.λπ.  

Οι µαθητές ίσως θεωρούν παραδοσιακά τα µαθηµατικά ως στατικό θέµα που 

αναπτύχθηκε πλήρως αρκετά χρόνια πριν από «λευκούς άντρες Ευρωπαίους  

µαθηµατικούς». Υπάρχει µια οξεία ανάγκη να αλλάξει αυτή η αντίληψη για τα 

µαθηµατικά και το ρόλο που οι διάφοροι πολιτισµοί έχουν παίξει στην 

ανάπτυξή τους.  

  Οι πολυπολιτισµικές δραστηριότητες µπορούν επίσης να βοηθήσουν 

τους µαθητές να συνειδητοποιήσουν για το πώς διαφορετικοί πολιτισµοί 

έδωσαν διαφορετικές λύσεις στα προβλήµατα, χρησιµοποιώντας διαφορετικές 

τεχνικές. Παραδείγµατος χάριν, οι µαθητές στα σύγχρονα δηµοτικά σχολεία 

αποκτούν την ικανότητα στον πολλαπλασιασµό δύο αριθµών µε την εφαρµογή 

ενός γνωστού αλγορίθµου χρησιµοποιούµενου παγκοσµίως. Μια 

πολυπολιτισµική προσέγγιση παρέχει στους µαθητές µια ευκαιρία να ερευνήσει 

τους εναλλακτικούς τρόπους µε τους οποίους άλλοι πολιτισµοί έχουν εξετάσει 

το ίδιο πρόβληµα.  

Παραδείγµατος χάριν, κατά τη διάρκεια του 17ου και 18ου αιώνα οι λαοί της 

Ανατολικής Ευρώπης χρησιµοποίησαν µια µέθοδο πολλαπλασιασµού 

βασισµένη στην έννοια της διχοτόµησης ενός παράγοντα και του 

διπλασιασµού άλλου. Αν και αυτός ο αλγόριθµος είναι τώρα ιστορικού 

ενδιαφέροντος µόνο, βελτιώνει τις γνώσεις των µαθητών στον πολλαπλασιασµό 

και τους εξοικειώνει µε την ιδέα ότι υπάρχουν σηµαντικές διαφοροποιήσεις 

συνηθειών και πρακτικών µεταξύ των διαφορετικών πολιτισµών ακόµη και όσον 

                                                 
22 Σε αυτήν τη κατεύθυνση κινείται, όπως είδαµε, το ελληνικό ∆.Ε.Π.Π.Σ. 
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αφορά µια δραστηριότητα τόσο τεχνική, όπως η εκτέλεση ενός αλγόριθµου.  

Ακόµα η µέθοδος του ελληνικού πολλαπλασιασµού µπορεί πέρα από την 

ιστορική του αξία να οδηγήσει σε µια καλύτερη κατανόηση του ευρέως 

χρησιµοποιούµενου κάθετου αλγορίθµου23. 

Η πολυπολιτισµικότητα στο µάθηµα των µαθηµατικών παρέχει τις 

ευκαιρίες και για το δάσκαλο και για τους µαθητές να εξετάσουν την εξέλιξη 

µιας µαθηµατικής ιδέας ή µιας έννοιας από µια ευρύτερη και πλουσιότερη 

ιστορική προοπτική. Συχνά, όπως δείχνει το παρακάτω παράδειγµα, 

ερχόµαστε στην διαπίστωση ότι µια ιδιαίτερη µαθηµατική ιδέα ή µια 

ανακάλυψη προέκυψε από διάφορους διαφορετικούς πολιτισµούς σε όλο τον 

κόσµο και στους διαφορετικούς χρόνους.  

Ας δούµε ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα. Για πολλές δεκαετίες, θεωρήθηκε 

ότι η προέλευση ενός πολύ σηµαντικού κλάδου των σύγχρονων µαθηµατικών, 

γνωστού ως θεωρία γραφικών παραστάσεων, είχε τις ρίζες της στη δυτική 

Ευρώπη κατά τη διάρκεια του δέκατου όγδοου αιώνα, πρώτιστα βασισµένη 

στην εργασία του Leonhard Euler, διάσηµου Ελβετού µαθηµατικού. Στις 

αρχές όµως αυτού του αιώνα, οι ανθρωπολόγοι που εργάζονται κοντά στις 

αφρικανικές φυλές στο Ζαϊ'ρ ανακάλυψαν ότι τα παιδιά των ιθαγενών 

κατασκεύαζαν συχνά παρόµοιες γραφικές παραστάσεις και γνώριζαν τους 

όρους κάτω από τους οποίους µια γραφική παράσταση ήταν ανιχνεύσιµη 

καθώς και τρόπους να κατασκευαστεί η γραφική παράσταση αποτελεσµατικά. 

Ανακαλύψεις όπως αυτή υποστηρίζουν την άποψη ότι οι πολυάριθµες 

µαθηµατικές έννοιες που αποδίδονται µέχρι µια χρονική περίοδο σε έναν 

συγκεκριµένο µαθηµατικό ή χώρα έχουν προέλευση που µπορεί να 

επισηµανθεί σε διάφορους διαφορετικούς πολιτισµούς σε όλο τον κόσµο και 

                                                 
23 Davidson E; Kramer L, (1997) Integrating with Integrity: Curriculum, Instruction, and 

Culture in the Mathematics Classroom,Yearbook (National Council of Teachers of 

Mathematics) 1997 131-41 '97 
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ίσως αιώνες νωρίτερα24.  

Κάποιες πολυπολιτισµικές έρευνες στα µαθηµατικά26 αποκαλύπτουν ότι πολλές 

πρακτικές είναι κοινές στις σύγχρονες τάξεις µαθηµατικών και σε λαούς που 

επιχείρησαν να λύσουν  διάφορους τύπους προβληµάτων πολλούς αιώνες πριν. 

Παραδείγµατος χάριν, οι αρχαίες αιγυπτιακές πηγές αποκαλύπτουν ότι η 

επίλυση των εξισώσεων επιτεύχθηκε µε µια µέθοδο δοκιµής  και λάθους 

γνωστής ως «κανόνας της ψευδούς  θέσης». Για να λύσουν µια εξίσωση όπως Χ 

+ x/4 = 30, οι Αιγύπτιοι έκαναν µια υπόθεση όπως Χ = 4. Όταν 

αντικατέστησαν το Χ µε 4 στην εξίσωση, η αριστερή πλευρά της εξίσωσης είχε 

αξία 5.  Σκέφτηκαν  εποµένως ότι η σωστή λύση πρέπει να είναι 6 φορές 

µεγαλύτερη από την εικασία δεδοµένου ότι το 30 είναι 6 φορές το 5. 

Εποµένως, η σωστή λύση είναι 24. 

Η παραγωγή των λογικών υποθέσεων είναι µια στρατηγική επίλυσης 

προβλήµατος που ενθαρρύνεται συχνά όταν αντιµετωπίζουν οι µαθητές 

σύνθετα προβλήµατα. 

 Πολλές κλασικές εργασίες στη λογοτεχνία όπως τα ταξίδια του Γκιούλιβερ 

και η Αλίκη στη χώρα των θαυµάτων και στις εικαστικές τέχνες περιέχουν έναν 

πλούτο µαθηµατικών και λογικών ιδεών. Χρησιµεύουν να καταδείξουν στους 

µαθητές πώς τα µαθηµατικά διαπερνούν όλες τις φάσεις του πολιτισµού µας, 

αρκετά πέρα από τις συµβολές τους στην επιστήµη και τις επιχειρήσεις. 

 Τα παραδείγµατα που αναφέρονται παραπάνω παρουσιάζουν τα 

µαθηµατικά ως µια συνολική ανθρώπινη δραστηριότητα και τους 

µαθηµατικούς ως άτοµα και από όλους τους πολιτισµούς, τα δύο γένη, και 

όλες τις κοινωνικοοικονοµικές οµάδες. Τα µαθηµατικά δεν είναι µια 

δραστηριότητα που γίνεται µόνο από τους επαγγελµατίες µαθηµατικούς.  Οι 

εκπαιδευτικοί µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές τους να οικοδοµήσουν 

                                                 
24

 Davidson E; Kramer L, (1997) ,ό.π. σ. 134 

25 Davidson E; Kramer L, (1997) ,ό.π. σ. 136 

26 Davidson E; Kramer L, (1997) ,ό.π. σ.131 
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αυτές τις αντιλήψεις και έτσι να δουν τα µαθηµατικά από µια άλλη οπτική, ως 

µέρος της ζωής τους και του πολιτισµού. 

  

4.6. Αλλαγές στο �ρόγραµµα σ�ουδών στη διδασκαλία και τη µάθηση των 

µαθηµατικών 

 

 Οι αλλαγές στο πρόγραµµα σπουδών είναι, από πολλές απόψεις, οι πιο 

κοινές και προσιτές των αλλαγών που µπορούµε να κάνουµε. Πολλά 

πολυπολιτισµικά προγράµµατα σπουδών είναι διαθέσιµα27 και προσφέρουν ένα 

καλό σηµείο εκκίνησης για την εισαγωγή των πολυπολιτισµικά µαθηµατικά. 

Αλλά η αλλαγή του προγράµµατος σπουδών µόνο δεν οδηγεί απαραιτήτως 

στις αλλαγές στη σκέψη για τη διδασκαλία και την µάθηση. Για να είναι οι 

ισχυρότερες, οι αλλαγές στο πρόγραµµα σπουδών πρέπει να ενσωµατωθούν 

και  αλλαγές και στην διδασκαλία και την κουλτούρα των τάξεων.  

Ακόµη και µια αλλαγή στο πρόγραµµα σπουδών µόνο, εντούτοις, µπορεί να 

γίνει ισχυρότερη εάν πληροί κάποιους όρους, όπως αυτοί που παρουσιάζουµε 

παρακάτω. 

Είναι σηµαντικό οι  µαθηµατικές  ιδέες, οι έννοιες, και τα συστήµατα 

από όλο τον κόσµο να ενσωµατώνονται στην καθηµερινή ζωή της τάξης.  

Χρησιµοποιώντας συχνά αυτά τα µαθηµατικά, οι µαθητές επίσης µαθαίνουν 

ότι όλοι οι λαοί του κόσµου χρησιµοποιούν και έχουν χρησιµοποιήσει 

σηµαντικά µαθηµατικά.  

Αυτή η προσέγγιση διαφέρει από την αντίληψη ότι τα πολυπολιτισµικά 

µαθηµατικά είναι χωριστά από τα "κανονικά" µαθηµατικά και γίνονται ως 

                                                 
27 Eicholz, R(1992). Building Bridges to Mathematics: Cultural Connections. 9 vols. 

Reading, Mass.: Addison-Wesley Publishing Co. 

Zaslavsky, Cl.(1993) Multicultural Mathematics: Interdisciplinary Cooperative Learning 

Activities. Portland, Maine: J. Weston Walch Publisher,  
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διασκέδαση, αλλά όχι ως βάση για την ουσιαστική µαθηµατική µάθηση28  

 Ο δεύτερος, δυσκολότερος τύπος αλλαγής περιλαµβάνει την 

επανεξέταση του τρόπου διδασκαλίας.  Οι επιλογές για τη διεξαγωγή µιας 

διδασκαλίας που θα συνδέει τα µαθηµατικά µε τον πολιτισµό, συνεπάγονται 

και κάποιες διδακτικές επιλογές, όπως κονστρουκτιβισµός αντί για αφήγηση 

από το δάσκαλο, και συνεργατική µάθηση στη θέση της µεµονωµένης ή 

ανταγωνιστικής µάθησης. Όλες αυτές οι επιλογές µας απαιτούν να εξετάσουµε 

τις προσωπικές πεποιθήσεις µας για το πώς µαθαίνουν οι µαθητές και να 

περάσουµε από τη γνώση που µεταδίδεται από τους δασκάλους στη γνώση που 

κατασκευάζεται από τους µαθητές. Πρέπει επίσης να εξετάσουµε τους ίδιους 

τους µαθητές µας -- τα υπόβαθρα, τις δυνατότητες και τις ανάγκες τους.  

 Ο Banks κάνει λόγω για µια προσπάθεια µεταστροφής στην πολυπολιτισµική 

εκπαίδευση. Σε αυτήν την προσέγγιση, αλλαγές απαιτούνται όχι µόνο στα 

υλικά του προγράµµατος σπουδών, αλλά και στις αντιλήψεις του δασκάλου και 

των µαθητών και στις µεθόδους διδασκαλίας. Αυτή η προσέγγιση 

µετασχηµατισµού καθορίζεται από διάφορους σηµαντικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν την διδασκαλία. Ένας από αυτούς είναι η κατασκευή της γνώσης, η 

βοήθεια στους µαθητές να κατανοήσουν τις  πολιτιστικές προοπτικές των 

µαθηµατικών και η βοήθεια στο να γίνονται κατασκευαστές της γνώσης. Μια 

άλλη είναι µείωση της προκατάληψης και των πεποιθήσεων. Μια τρίτη περιοχή 

είναι η δίκαιη παιδαγωγική, η τροποποίηση των προσεγγίσεων διδασκαλίας για 

να προσφερθούν ίσες ευκαιρίες σε παιδιά διαφορετικών πολιτισµών. 29  

 

 

 
                                                 
28 Derman-Sparks, L,(1989). Anti-Bias Curriculum Tools for Empowering Young 

Children. Washington, D.C.: National Association for the Education of Young Children, 

σ.7 

29 Banks, James A. "Transforming the Mainstream Curriculum." Educational Leadership 

51, no. 8 (1994): 4-8 
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4.7. Ε�ιφυλάξεις  

 

Φυσικά εκτός από τους υποστηρικτές τους τα Εθνοµαθηµατικά έχουν 

και τους επικριτές τους. Η κριτική που τους έχει ασκηθεί παρουσιάζει 

ενδιαφέρον, καθώς µας δίνει την ευκαιρία να δούµε κάποιες από τις αδυναµίες 

τους. Βασικό σηµείο αυτής της κριτικής είναι πως δεν πρέπει το επίσηµο 

σχολικό πρόγραµµα σπουδών των µαθηµατικών να αντικατασταθεί πλήρως 

από ένα πρόγραµµα Εθνοµαθηµατικών. Εκτός από τις οποιεσδήποτε 

πολιτισµικές διαφορές, τα µαθηµατικά αποτελούν µια διεθνή γλώσσα και το 

σχολείο δεν πρέπει σε καµία περίπτωση να στερήσει τους µαθητές του από τη 

δυνατότητα να την χρησιµοποιούν. ∆εν µπορεί, σύµφωνα µε τους επικριτές των 

Εθνοµαθηµατικών, η ανακάλυψη του Πυθαγορείου θεωρήµατος να 

αντικατασταθεί µε µελέτη υφαντών και µοτίβων από τον λαϊκό πολιτισµό και 

το σχολείο, αντί να ασχολείται µε τη µελέτη του πολιτισµικού παρελθόντος, θα 

ήταν καλύτερο να προετοιµάζει τους µαθητές για ένα καλύτερο µέλλον30 

Οι οπαδοί των Εθνοµαθηµατικών απαντούν σε αυτές τις αιτιάσεις λέγοντας πως 

δεν έρχονται να αντικαταστήσουν τα ισχύοντα αναλυτικά προγράµµατα 

σπουδών, αλλά να τα εµπλουτίσουν και να τους δώσουν νόηµα31. 

 

                                                 
30 Περισσότερα στοιχεία για την κριτική που έχει ασκηθεί στα εθνοµαθηµατικά στο: 

Rowlands, S. and Carson, R.: 2002, ‘Where would formal, academic mathematics stand in 

a curriculum informed by ethnomathematics? A critical review of ethnomathematics’, 

Educational Studies in Mathematics 50(1), 79–102. στα ελληνικά υπάρχει το άρθρο των 

Ζαχάρου, Κ., Χασάπη, ∆. (2000) Κριτική παρουσίαση της ερευνητικής και εκπαιδευτικής  

προσέγγισης των εθνοµαθηµατικών. Αντιτετράδια της Εκπαίδευσης. 

 

31 Adam, S., Alangui, W. and Barton, B.: 2003, ‘A comment on: Rowlands and Carson 

“Where Would Formal, Academic Mathematics Stand in a Curriculum Informed by 

Ethnomathematics? A Critical Review” ’, Educational Studies in Mathematics 52(3), 327–335. 
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5.Θεωρία για τη δηµιουργία και την αξιολόγηση Προγραµµάτων 

σ�ουδών Γεωµετρίας 

 

Αφού είδαµε το πλαίσιο διδασκαλίας της γεωµετρίας στις 3 πρώτες 

τάξεις του δηµοτικού, τις νέες τάσεις για τη διδασκαλία της και τις προτάσεις 

των Εθνοµαθηµατικών, και πριν προχωρήσουµε στην κατασκευή ενός 

διδακτικού πακέτου, θεωρούµε χρήσιµο να εξετάσουµε τη βιβλιογραφία 

σχετικά µε τη δηµιουργία και την αξιολόγηση Προγραµµάτων σπουδών 

Γεωµετρίας. 

Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία λοιπόν η ανανέωση των υπαρχόντων 

προγραµµάτων σπουδών Γεωµετρίας είναι ένας πολύ σύνθετος στόχος. Πρέπει 

να συνεκτιµηθούν οι ακόλουθες πλευρές-διαστάσεις ενός τέτοιου 

προγράµµατος 1 

� Η ε�ιστηµολογική διάσταση (η συνεχώς µεταβαλλόµενη εικόνα των 

µαθηµατικών και της µαθηµατικής δραστηριότητας). 

� Η �αιδαγωγική διάσταση (η υπάρχουσα γνώση για τη διαδικασία 

µάθησης και την λειτουργία της διδασκαλίας). 

� Η τεχνολογική διάσταση (αλλαγές στις διευκολύνσεις που παρέχει η 

τεχνολογία για να "κάνουµε" και να µαθαίνουµε µαθηµατικά). 

� Η �ολιτική διάσταση (αλλαγές στα γενικότερα κοινωνικά ζητήµατα και 

προβλήµατα). 

 Οι στόχοι που ένα πρόγραµµα σπουδών Γεωµετρίας πρέπει να έχει, 

είναι σύµφωνα µε τον Hansen2, οι εξής: 

 1ον. Να δηµιουργεί γνώσεις για το χώρο και τα ε�ί�εδα. 

Οι γνώσεις για το χώρο και τα επίπεδα περιλαµβάνουν την εξερεύνηση 
                                                 
1 Hansen, V. L. (1998). General considerations on curricula designs in geometry. In C. 

Mammana & V. Villani (edit.), Perspectives on the Teaching of Geometry for the 21st Century (an 

ICMI Study), 235-243. Dordrecht-Netherlands: Kluwer Academic Publishers. 

 

2 Hansen, V. L. (1998). ο.π. 



 75 

και την ανακάλυψη των κύριων ιδιοτήτων των βασικών γεωµετρικών σχηµάτων 

µε όλα τα πιθανά εργαλεία. Σε ένα προηγµένο επίπεδο πρέπει να ενθαρρύνεται 

η µελέτη νέων τύπων καµπυλών και επιφανειών µε την βοήθεια του υπολογιστή. 

Έννοιες όπως η συµµετρία, η γραµµικότητα, η κυρτότητα, η συνεκτικότητα 

και η συνοχή πρέπει να µελετηθούν µε έµφαση στην απλότητα την εµβάθυνση. 

2ον. Να �ροετοιµάζει τους µαθητές για εφαρµογές της Γεωµετρίας. 

Οι εφαρµογές της Γεωµετρίας είναι άφθονες. Η παρουσίαση των 

εφαρµογών πρέπει να κάνει µια κατάλληλη διάκριση µεταξύ αυτών που 

χρησιµοποιούνται µέσα σε άλλα µαθηµατικά πεδία και αυτών που 

χρησιµοποιούνται σε µη µαθηµατικές "περιοχές".  

3ον. Να �αρουσιάζει τα σηµαντικά ε�ιτεύγµατα κατά την εξέλιξη της 

Γεωµετρίας. 

Μέσα σ’ αυτά περιλαµβάνονται τα θεωρήµατα του Θαλή και του 

Πυθαγόρα, τα στοιχεία του Ευκλείδη, η ιδέα της αναλυτικής Γεωµετρίας, κ.τ.λ.  

4ον. Να ανα�τύσσει δεξιότητες και ικανότητες στους µαθητές. 

Η δυνατότητα διαφορετικής προσέγγισης για την επίλυση γεωµετρικών 

προβληµάτων, η ικανότητα διατύπωσης λογικών υποθέσεων για γεωµετρικές 

λύσεις, η ικανότητα γρήγορων εκτιµήσεων αριθµητικών αποτελεσµάτων κατά 

προσέγγιση, η ικανότητα χρήσης γεωµετρικών µοντέλων για την επίλυση 

συγκεκριµένων προβληµάτων, η δυνατότητα "ερµηνείας" γεωµετρικών 

καταστάσεων. Επιπλέον η ανάπτυξη της οπτικής κατανόησης και αναγνώρισης, 

η υποκίνηση της δηµιουργικής σκέψης. Η χρήση των υπολογιστών µπορεί να 

αποδειχθεί αρκετά χρήσιµη στα παραπάνω.  

5ον. Να ισχυρο�οιεί την ε�αγωγική και �αραγωγική σκέψη. 

Αφορά δραστηριότητες όπως η εύρεση των "καλών" στρατηγικών για τη 

λύση προβληµάτων, η διατύπωση γενικεύσεων των συµπερασµάτων που 

ξεκινούν από µεµονωµένες περιπτώσεις, το ψάξιµο για διαφορετικές αποδείξεις 

διάφορων ισχυρισµών, η αναζήτηση µιας ενιαίας, συνεπούς οργάνωσης της 

θεωρίας.  
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Ο Τριανταφυλλίδης3, θεωρεί πως οι γεωµετρικές έννοιες διδάσκονται 

αποσπασµατικά, ενώ η ίδια η Γεωµετρία ως γνωστικό αντικείµενο φαντάζει να 

έχει απορροφηθεί από το κυρίαρχο υπόδειγµα που διέπει τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών στο ∆ηµοτικό σχολείο, το οποίο δεν είναι άλλο από αυτό της 

αριθµητικής. Η Τζεκάκη4 υποστηρίζει πως ένα σύγχρονο πρόγραµµα σπουδών 

µπορεί να προέλθει µόνο µέσα από την έρευνα στη διδακτική της Γεωµετρίας. 

Η έρευνα επιτρέπει την µαθηµατικά ορθή παρουσίαση των γεωµετρικών 

εννοιών σε οποιοδήποτε επίπεδο, δηλαδή τον διδακτικό µετασχηµατισµό τους 

που τις µετατρέπει σε διδάξιµη γνώση και την αποφυγή ανάπτυξης 

λανθασµένων αντιλήψεων από τους µαθητές στην προσέγγιση της Γεωµετρίας. 

Η έρευνα µόνο µπορεί να δώσει απαντήσεις: 

α) στην οργάνωση των αναλυτικών προγραµµάτων µε τρόπο ώστε να δοµείται 

σταδιακά η γεωµετρική γνώση σύµφωνα µε τις εµπειρίες και το επίπεδο των 

µαθητών, 

β) στη συγγραφή διδακτικών βιβλίων όπου παρουσιάζονται οι γεωµετρικές 

γνώσεις µε τρόπο ώστε να αποφεύγονται οι λανθασµένες αντιλήψεις και η 

δηµιουργία διδακτικών εµποδίων στην ανάπτυξη της γεωµετρικής γνώσης, και 

γ) στην επεξεργασία διδακτικών προσεγγίσεων που επιτρέπουν την ανάπτυξη 

των κατάλληλων γεωµετρικών εµπειριών µε τρόπο ώστε να οδηγούνται οι 

                                                 
3 Τριανταφυλλίδης, Τ. (2001) Γεωµετρία: ο φτωχός συγγενής του αναλυτικού προγράµµατος 

µαθηµατικών στο ∆ηµοτικό σχολείο. Στο Α. Αρβανιτογεώργος, Β. Παπαντωνίου & ∆. 

Ποτάρη (επιµ.), Ερευνητικές �ροσεγγίσεις στη διδακτική της Γεωµετρίας – Πρακτικά 4ου 

Πανελληνίου Συνεδρίου Γεωµετρίας, (σελ. 133-135). Αθήνα: Εκδόσεις Πατάκη. 

 

 

4 Τζεκάκη, Μ. (2001) Η σηµασία της έρευνας στη διδακτική της Γεωµετρίας στην 

εκπαίδευση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. Στο Α. Αρβανιτογεώργος, Β. Παπαντωνίου 

& ∆. Ποτάρη (επιµ.), Ερευνητικές �ροσεγγίσεις στη διδακτική της Γεωµετρίας – Πρακτικά 4ου 

Πανελληνίου Συνεδρίου Γεωµετρίας, (σελ. 132-133). Αθήνα: Εκδόσεις Πατάκη. 
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µαθητές στην επιδιωκόµενη, από το αναλυτικό πρόγραµµα, γεωµετρική γνώση. 

 

 5.1 Εναλλακτικά �ρογράµµατα σ�ουδών γεωµετρίας  

 

Πέρα από τα γενικά προγράµµατα για τη γεωµετρία, έχουν κάνει την 

εµφάνισή τους και κάποια εναλλακτικά. Εκτός από τα «Ρεαλιστικά 

Μαθηµατικά» και τα Εθνοµαθηµατικά, που έχουµε δει αναλυτικά σε 

προηγούµενο κεφάλαιο, άλλες προτάσεις είναι οι δραστηριότητες της «Κοινής 

Λογικής» (ηµερολόγια, χρήµατα, θερµόµετρα, χάρτες κ.α.) που αναπτύχθηκαν 

από την οµάδα της Γένοβα στην Ιταλία, γύρω από την έννοια του «πεδίου 

εµπειριών»5, το Αναλυτικό Πρόγραµµα που στηρίζεται σε Project ( project 

based curriculum) και ξεκίνησε από τη φιλοσοφία της κριτικής µαθηµατικής 

εκπαίδευσης6, καθώς και τα Everyday Mathematics, ένα πρόγραµµα που 

αναπτύχθηκε στο Πανεπιστήµιο του Σικάγου.7 

Όλα αυτά τα προγράµµατα έχουν πολλές διαφορές µεταξύ τους τόσο 

στη φιλοσοφία, όσο και στους στόχους και τις δραστηριότητες που προτείνουν. 

Κοινή τους όµως συνισταµένη είναι ο προβληµατισµός τους για τον 

αυξανόµενο αριθµό µαθητών που αποτυγχάνουν στα µαθηµατικά και χάνουν 

το ενδιαφέρον τους για αυτά, καθώς γίνονται ολοένα και πιο αποµακρυσµένα 

                                                 
5 Bussi, M.: 1996, ‘Mathematical discussion and perspective drawing in primary 

school’,Educational Studies in Mathematics 31, 11–41. 

 

6 Frankenstein, M. (1998) Reading the World with Maths: Goals for a Critical Mathematics 

Literacy Curriculum, Paper presented in the Mathematics Education and Society 

Conference, Nottingham: September 1998 σ. 180–190. 

 

7 Isaacs, A. C., Carroll, W. M., & Bell, M. (1998). A research-based curriculum: The 

research foundations of the UCSMP Everyday Mathematics curriculum. Chicago: 

UCSMP.    [http://everydaymath.uchicago.edu/educators/references.shtml.] 
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και αποκοµµένα από την καθηµερινή ζωή. Μοιράζονται επίσης την αφοσίωση 

σε έναν κοινό στόχο. Να  ενδυναµωθούν οι µαθητές, έτσι ώστε να 

αναγνωρίζουν και να χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά στη ζωή τους8.  

 

                                                 
8 Chronaki, Α. (2000) Teaching Maths Through Theme-Based Resources: Pedagogic 

Style, ‘Theme’ And ‘Maths’ In Lessons, Educational Studies in Mathematics 42(2): 141-

163; Jan 2000 
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6.∆ιαµόρφωση ενός �ρογράµµατος διδασκαλίας της Γεωµετρίας.  

 

          6.1 Η διδακτική µας �ρόταση.  

 

Εξετάζοντας όλο αυτό το θεωρητικό πλαίσιο δηµιουργήσαµε ένα 

εκπαιδευτικό πακέτο για τη διδασκαλία της γεωµετρίας στις 3 πρώτες τάξεις 

του δηµοτικού σχολείου, στο πνεύµα των Μαθηµατικών της Φύσης και της 

Ζωής, που µπορεί να λειτουργήσει συµπληρωµατικά στη διδασκαλία και να 

την εµπλουτίσει. 

Για να επιλέξουµε τα περιεχόµενα του πακέτου στηριχτήκαµε στις 

ενότητες Γεωµετρίας που προβλέπουν τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. για αυτά τα περιεχόµενα 

βρήκαµε κατάλληλα πλαίσια προερχόµενα από το χώρο των 

Εθνοµαθηµατικών. Ως προς τις διδακτικές προσεγγίσεις που προτείνουµε 

λαµβάνουµε υπόψη τις νεότερες τάσεις της διδασκαλίας της γεωµετρίας, έτσι 

όπως τις περιγράψαµε στο θεωρητικό πλαίσιο. 

 

6.2 βασικές αρχές  

 

Σύνδεση των µαθηµατικών µε τον �ολιτισµό 

 

 Τα νέα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών για το δηµοτικό σχολείο 

έχουν αλλάξει σε σχέση µε το παρελθόν τόσο ως προς το περιεχόµενο όσο και 

προς τις µεθόδους. Κύρια έννοια που αναδεικνύεται είναι η διαθεµατικότητα, 

τόσο ανάµεσα στα αντικείµενα που διδάσκονται, όσο και ανάµεσα στις έννοιες 

που εµπεριέχονται σε κάθε ξεχωριστό αντικείµενο.  

Στη δική µας πρόταση ένα ισχυρό διαθεµατικό πλαίσιο είναι δεδοµένο 

καθώς η σύνδεση Γεωµετρίας και τέχνης δεν είναι µια νέα τάση ή µια τεχνητή 

κατασκευή στα πλαίσια  της σχολικής διαθεµατικότητας, αλλά µια δυνατή 
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σχέση που υπάρχει αιώνες τώρα στον εξωσχολικό κόσµο1 Αυτό που 

επιχειρούµε είναι η γεφύρωση του χάσµατος ανάµεσα στη σχολική Γεωµετρία 

και στη Γεωµετρία που χρησιµοποιείται στη ζωή και την τέχνη, βασισµένοι 

στο θεωρητικό πλαίσιο που παρουσιάσαµε ως τώρα. 

 

                   Πολυ�ολιτισµικότητα  

 

Στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο φοιτούν πλέον µαθητές διαφόρων 

εθνικοτήτων και γίνονται πολλές προσπάθειες για την ανάπτυξη µιας 

εκπαίδευσης που θα σέβεται και θα αξιοποιεί τη διαφορετικότητα. Οι µαθητές 

αυτοί, φέρνουν µαζί τους στο σχολικό περιβάλλον µια πολιτισµική παράδοση 

διαφορετική, ικανή να πλουτίσει τη διδασκαλία πολλών µαθηµάτων και ειδικά 

της Γεωµετρίας. Ακόµα και µαθητές µε φαινοµενικά κοινή καταγωγή, µπορεί 

να έχουν διαφορετικό πολιτισµικό υπόβαθρο που το σχολείο µπορεί να 

αναδείξει και να αξιοποιήσει. Στην περίπτωση αυτή βέβαια ένα προτεινόµενο 

πακέτο διδασκαλίας έχει ενδεικτικό χαρακτήρα και σε καµία περίπτωση δεν 

εξαντλεί τις δυνατότητες για δραστηριότητες. 

 

Βιωµατική µάθηση 

 

Οι νέες τάσεις που περιγράψαµε παραπάνω κάνουν λόγο για την απόκτηση 

δεξιοτήτων, όπως η σύνθεση παζλ, οι χαράξεις και οι µετασχηµατισµοί, 

υιοθετώντας µια πιο δυναµική άποψη σε σχέση µε το παρελθόν, και η πρότασή 

µας αξιοποιεί αυτό το στοιχείο. Οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε έργα τέχνης, 

όχι παθητικά, ως απλοί παρατηρητές, αλλά αναλύουν τα µορφικά στοιχεία τους 

και τα ανασυνθέτουν, αποµονώνουν τις φόρµες και τα µοτίβα, βρίσκουν 

                                                 
1 Masingila, J,O,  King, J, (1997) "Using Ethnomathematics as a Classroom Tool" Yearbook 

(National Council of Teachers of Mathematics)  

 



 81 

συµµετρίες και ασυµµετρίες, φτιάχνουν παζλ και πλακόστρωτα. Οι 

περισσότερες δραστηριότητες που προτείνονται έχουν βιωµατικό χαρακτήρα. 

 

∆υναµικότητα –ευελιξία 

 

Το πακέτο του διδακτικού υλικού που κατασκευάσαµε δίνει στο δάσκαλο 

τη δυνατότητα να προσαρµόσει τη διδασκαλία του στα ενδιαφέροντα και τις 

ανάγκες των µαθητών του, να χρησιµοποιήσει παραδείγµατα από την 

παράδοση των µαθητών του και τη δική του και να φέρει τους µαθητές του σε 

επαφή µε τυχόν καλλιτέχνες του τόπου όπου ζουν. 

 

6.3.δοµή 

       Σε κάθε ενότητα υπάρχει ένα 

µικρό εισαγωγικό κείµενο που δίνει 

πληροφορίες σχετικές µε το θέµα και 

στη συνέχεια αναλύονται οι στόχοι της 

ενότητας και δίνονται κάποιες 

διδακτικές οδηγίες. Έπειτα 

ακολουθούν οι προτεινόµενες 

δραστηριότητες και άλλες πληροφορίες 

που µπορούν να αξιοποιηθούν από το 

δάσκαλο. Φυσικά χρησιµοποιώντας το 

υλικό κάθε ενότητας µπορεί κάποιος να 

σχεδιάσει και να υλοποιήσει δικές του 

δραστηριότητες, ανάλογα µε τα 

ενδιαφέροντα και του στόχους του. Σε κάποιες ενότητες υπάρχει και 

ηλεκτρονικό υλικό που µπορεί να χρησιµοποιηθεί στην τάξη. Συχνά το 

ηλεκτρονικό υλικό µας δίνει έναν εύκολο και εποπτικό τρόπο να ασχοληθούν 

οι µαθητές µας µε γεωµετρικές έννοιες και µπορεί να φανεί πολύ χρήσιµο. 
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6.4.Περιεχόµενα 

 

Η επιλογή των περιεχοµένων ενός διδακτικού υλικού είναι µια δύσκολη 

δραστηριότητα. Όσο κι αν προσπαθήσει κανείς να τη θεµελιώσει σε ένα ισχυρό 

θεωρητικό και ερευνητικό πλαίσιο, παραµένει σε ένα µεγάλο µέρος αυθαίρετη 

και υποκειµενική. Εµείς προσπαθήσαµε να επιλέξουµε τα περιεχόµενα µε 

βάση 3 άξονες: 

1. Τα περιεχόµενα και τη φιλοσοφία του ∆ΕΠΠΣ, , έτσι όπως τα 

περιγράψαµε στο 2ο κεφάλαιο, καθώς και τις νεότερες τάσεις για τη 

διδασκαλία της γεωµετρίας στις 3 πρώτες τάξεις. Έτσι αναζητήσαµε 

παραδείγµατα που να µπορούν να χρησιµοποιηθούν στη διδασκαλία 

εννοιών όπως, η συµµετρία, τα µοτίβα, τα γεωµετρικά σχήµατα και τα 

είδη των γραµµών, τα παζλ και τα πλακόστρωτα κ.α. 

2. Την έρευνα στο χώρο των εθνοµαθηµατικών. Όπως είδαµε η ερευνητική 

παράδοση στο χώρο των εθνοµαθηµατικών έχει αναδείξει κάποια 

περιεχόµενα, όπως τα αφρικανικά sona, την ύφανση χαλιών και 

φορεσιών κ.α. 

3. Μια προσπάθεια να χρησιµοποιήσουµε παραδείγµατα από διαφορετικές 

πολιτισµικές κοινότητες από όλο τον κόσµο, χωρίς να περιοριζόµαστε 

στον ελλαδικό ή τον ευρωπαϊκό χώρο. Έτσι ενσωµατώσαµε 

περιεχόµενα από την Αφρική, την Κίνα ή την Ιαπωνία κ.α. 
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Ας δούµε όµως τις ενότητες του ντοσιέ µια µια 

 

Γεωµετρικά αγγεία 

 

Γεωµετρική ονοµάζεται η τέχνη που αναπτύχθηκε µετά την Μυκηναϊκή, 

στην περίοδο ύστερα από την καταστροφή του µυκηναϊκού κόσµου (από το 

1000 περίπου µέχρι το 700 π.Χ.) από τους ∆ωριείς. Πήρε το όνοµά της από 

τα γεωµετρικά σχήµατα, που µ’ αυτά διακοσµούνταν τα έργα, κυρίως τα 

πήλινα αγγεία,  αυτής της περιόδου. Σύµφωνα µε ορισµένους µελετητές, η 

γεωµετρική τέχνη ήταν εξέλιξη µιας υπάρχουσας σε πρωτογενή κατάσταση 

λαϊκής τέχνης· άλλοι υποστηρίζουν ότι αποτέλεσε επίδραση των ∆ωριέων, των 

οποίων την απλή και πρωτόγονη διακόσµηση στα όπλα και στα ρούχα 

αντέγραψαν οι τεχνίτες των κατακτηµένων χωρών της Ελλάδας· άλλοι τέλος 

λένε ότι η γεωµετρική τέχνη ήταν εξέλιξη της µυκηναϊκής.  Εκτός από τα 

αφηρηµένα σχήµατα (τρίγωνα, τετράγωνα, µαύρα και λευκά, ρόµβους, 

κύκλους, σταυρούς και προπάντων µαιάνδρους) βρίσκουµε συχνά ζώα ή 

ανθρώπους, που αποδίδονται µε τρόπο γεωµετρικό (δηλ. µε κυκλικές και 

τριγωνικές γραµµές), καθώς και συµπλέγµατα παραστάσεων από την πρόθεση 

ή την εκφορά του νεκρού.  

Τα αγγεία της γεωµετρικής εποχής µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τη 

διδασκαλία πολλών θεµάτων. Αρχικά µπορούν να δώσουν πλούσιο υλικό για 

τις χαράξεις καθώς πάνω στα αγγεία υπάρχει ποικιλία γραµµών και σχηµάτων. 

Η χάραξη, όπως έχουµε δει είναι θεµελιώδης δεξιότητα που οι µαθητές πρέπει 

να αποκτήσουν στη γεωµετρία.  

Μπορούν επίσης να χρησιµοποιηθούν για να εντοπίσουµε µοτίβα που 

επαναλαµβάνονται µε κάποια κανονικότητα. Η αναγνώριση, η σύγκριση και η 

ανάλυση των µοτίβων είναι σηµαντικές έννοιες για τη νοητική ανάπτυξη των 

µαθητών. Τα µοτίβα αποτελούν έναν τρόπο οργάνωσης  και οι δραστηριότητες 

αυτού του είδους αποσκοπούν στην άσκηση της παρατηρητικότητας, της 
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ακρίβειας και της προσεκτικής εκτέλεσης συγκεκριµένων και διαδοχικών 

βηµάτων (αλγόριθµων).   Τα γεωµετρικά αγγεια δίνουν τη δυνατότητα να δουν 

οι µαθητές χαρακτηριστικά ελληνικά µοτίβα, όπως οι µαίανδροι 

 

Sona: µονοκοντυλιές α�ό την Αφρική 

 

Τα sona είναι κάποιες ιδιαίτερες ζωγραφιές  

στο χώµα που φτιάχνουν οι Tchokwe (περίπου 1 

εκατοµµύριο άνθρωποι) που ζουν στο 

βορειοανατολικό µέρος της Αγκόλα, την περιοχή 

Lunda. Όταν οι  Tchokwe συναντιόντουσαν στο 

κέντρο του χωριού τους, γύρω από τη φωτιά περνούσαν την ώρα τους λέγοντας 

ιστορίες και κάνοντας συζητήσεις τις οποίες απεικόνιζαν µε σχέδια που έκαναν 

µε το δάχτυλο στο χώµα. Πολλές από αυτές τις ζωγραφιές έχουν µια µεγάλη 

ιστορία, καθώς αναφέρονται σε µύθους, παροιµίες και αινίγµατα. Η σχεδίαση 

µιας τέτοιας ζωγραφιάς χωρίς να σηκώσουν καθόλου το δάχτυλο από το χώµα 

(µονοκοντυλιά) ήταν κατά κάποιον τρόπο µια επίδειξη δεξιοτεχνίας για αυτόν 

που το έκανε. Για να διευκολυνθούν στην χάραξη οι έµπειροι σχεδιαστές 

επινόησαν µια τεχνική. Πρώτα χάραζαν ένα ορθογώνιο δίκτυο από 

ισαπέχουσες τελείες σε τόσες στήλες και γραµµές όσες απαιτούσε το σχέδιο 

που ήθελαν να κάνουν, ένα πρωτόλειο σύστηµα συντεταγµένων. Έτσι κάποιος 

ξέροντας των αριθµό των τελειών και ένα γεωµετρικό αλγόριθµο µπορούσε 

πολύ ευκολότερα να σχεδιάσει κάτι.  

Με βάση το παράδειγµα των sona οι µαθητές µπορούν να εξασκηθούν 

συστηµατικά στις χαράξεις γραµµών. Σηµαντική βοήθεια σε αυτό προσφέρουν 

το τετραγωνισµένο χαρτί ή το χαρτί µε κουκίδες, όπως γίνεται και στο 

παράδειγµα των sona. 

 

. 
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Ταγκραµ: ένα �αλιό κινέζικο �αιχνίδι 

 

Για τη λέξη Tangram υπάρχουν πολλές ετυµολογικές ερµηνείες. Στην 

Ασία ονοµάζεται «Οι Εφτά πλάκες της Σοφίας». 

Το Τάνγκραµ ξεκίνησε στην Ανατολή πριν τον 18ο αιώνα και στην 

συνέχεια διαδόθηκε πολύ γρήγορα στην ∆ύση. Στα 1818, πολλές δηµοσιεύσεις 

σχετικά µε το Τάνγκραµ παρουσιάστηκαν στις ΗΠΑ, Γερµανία, Ιταλία, 

Γαλλία και Αγγλία. Τον 19ο αιώνα ήταν τόσο δηµοφιλές στην Κίνα ώστε τα 

γεωµετρικά του σχήµατα εµφανίστηκαν σε σχέδια πιάτων ακόµη και 

τραπεζιών.  

Αποτελείται µόνον από εφτά κοµµάτια, γνωστά 

σαν Τανς. Τα κοµµάτια είναι απλές µορφές: δύο 

µικρού µεγέθους ίσα τρίγωνα, ένα µεσαίου µεγέθους 

τρίγωνο, δύο µεγάλου µεγέθους ίσα τρίγωνα, ένα 

παραλληλόγραµµο και ένα τετράγωνο. Όλα µαζί 

τοποθετηµένα δηµιουργούν ένα µεγάλο τετράγωνο. 

Ο σκοπός είναι η τοποθέτηση των κοµµατιών για την δηµιουργία συνθέσεων 

όπως γεωµετρικά σχήµατα, ανθρώπινες µορφές σε κίνηση, κτίρια, ζώα, 

γράµµατα της αλφαβήτου.  

Τα Τάνγκραµ ενδιαφέρουν την διδασκαλία των µαθηµατικών µε την 

γεωµετρία τους και τις αναλογίες των κοµµατιών.  

Πρόκειται για παζλ τα οποία επιτρέπουν και υποβοηθούν την ανάπτυξη 

χωρικών και οπτικών δεξιοτήτων τα οποία µπορούν επίσης να 

χρησιµοποιηθούν για την εισαγωγή ή την ενίσχυση, σε ένα ανώτερο στάδιο 

ενασχόλησης µε την εν λόγω δραστηριότητα, γεωµετρικών εννοιών όπως η 

ισότητα, η οµοιότητα, η συµµετρία κ.ά.  
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Κιριγκάµι: χαρτοκο�τική α�ό τη Ια�ωνία 

 

Στην Κίνα και την Ιαπωνία η 

χαρτοδιπλωτική (οριγκάµι) και η 

χαρτοκοπτική (κιριγκάµι ή µον-κιρί) είναι 

πολύ διαδεδοµένες χειροτεχνικές µέθοδοι. 

Είναι γνωστές πάνω από 1500 χρόνια και 

τα σχέδιά τους µπορεί να είναι εξαιρετικά πολύπλοκα και λεπτοδουλεµένα. 

Οι δραστηριότητες δίπλωσης και κοπής είναι πολύ χρήσιµες σε αυτό το 

στάδιο για την εµπειρική µελέτη της συµµετρίας. Οι µαθητές έχουν την 

ικανότητα να βρίσκουν τον άξονα συµµετρίας µε τη δίπλωση και σχεδιάζοντας 

και κόβοντας να δηµιουργούν οι ίδιοι µε έναν εύκολο τρόπο εντυπωσιακά 

σχέδια. 

 

 

Τέχνη στο �άτωµα: �ολύχρωµα χαλιά 

 

Τα χαλιά είναι µια πανάρχαια τέχνη. Όλοι σχεδόν οι πολιτισµοί έχουν 

τα δικά τους χαλιά µε πολύχρωµα και περίτεχνα σχέδια. Ιδιαίτερα φηµισµένα 

είναι τα χαλιά της ανατολής. Στην Περσία φτιάχτηκαν περίφηµα χαλιά και 

εξακολουθούν να φτιάχνονται µέχρι και σήµερα. 

Τα χαλιά υφαίνονται συνήθως σε έναν αργαλειό ο οποίος µπορεί να διαφέρει 

από χώρα σε χώρα. Ανάλογα µε το σχέδιο τους διακρίνονται σε 3 κύριες 

κατηγορίες: τα καµπυλόγραµµα (όπου κυριαρχούν οι καµπύλες γραµµές), τα 

γεωµετρικά (όπου κυριαρχουν οι ευθείες γραµµές) και τα ζωγραφικά, όπου 

απεικονίζονται ολόκληρες παραστάσεις 

Πολλά παραδοσιακά χαλιά είναι γεµάτα µοτίβα που επαναλαµβάνονται 

ή περιστρέφονται και συµµετρικά σχέδια. Οι µαθητές σίγουρα έχουν δει χαλιά 

και µπορούν να µεταφέρουν τις εµπειρίες τους. Πολλά από αυτά τα σχέδια 
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µάλιστα έχουν και κάποιες συγκεκριµένες συµβολικές σηµασίες. Εκτός βέβαια 

από τα παραδοσιακά σχέδια χαλιών υπάρχουν και σχέδια µοντέρνα. Οι 

µαθητές µπορούν εύκολα να κάνουν µια τέτοια διάκριση. Τα µοντέρνα χαλιά 

συχνά έχουν γεωµετρικά στοιχεία που µπορούµε να αξιοποιήσουµε στη 

διδασκαλία. 

 

Παραδοσιακές φορεσιές 

 

Όλοι οι λαοί έχουν τις δικές τους παραδοσιακές ενδυµασίες. Συνήθως αυτές 

προσφέρουν µια ποικιλία σχεδίων που είναι συµµετρικά ή περιέχουν 

ενδιαφέροντα µοτίβα ή ακόµα και διακόσµηση µε γραµµές. Από τα απλά 

σκωτσέζικα καρό µε τα οποία φτιάχνονται τα γνωστά κιλτ, ως τα περίτεχνα 

σχέδια των κιµονό, τις ελληνικές παραδοσιακές φορεσιές και τα ρούχα των 

λαών της Αφρικής. 

Οι τεχνικές της διακόσµησης της κάθε φορεσιάς µπορεί να διαφέρουν. Κάποια 

σχέδια υφαίνονται εξαρχής στο ύφασµα µε την κατασκευή του. Κάποια άλλα 

κεντιούνται από πάνω στο ύφασµα, αφού έχει φτιαχτεί η ενδυµασία µε 

πολύχρωµες κλωστές, βαµβακερές ή µεταξωτές ή και µε µικρές χάντρες, όπως 

για παράδειγµα οι φορεσιές των ινδιάνων. Τέλος κάποιες φορεσιές από την 

Γκάνα της ∆υτικής Αφρικής (ADINKRA) φτιάχνονται από ύφασµα το οποίο 

ζωγραφίζεται µε διάφορα σχέδια, χρησιµοποιώντας µελάνι και ειδικές 

σφραγίδες. Τα σχήµατα µάλιστα που χρησιµοποιούνται έχουν και 

συγκεκριµένη συµβολική σηµασία. 

Τα µικρά παιδιά πολλές φορές µέσα από την καθηµερινή ζωή και τα παιχνίδια  

τους έχουν κάποιες διαισθητικές γνώσεις για την κίνηση(περιστροφή, 

µετατόπιση) των γεωµετρικών µορφών. Η γνώση αυτή µπορεί να αξιοποιηθεί 

στη διδασκαλία µε δραστηριότητες βασισµένες στο υλικό των παραδοσιακών 

φορεσιών που θα οδηγήσουν τους µαθητές να ερευνήσουν εµπειρικά κινήσεις 
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όπως η µετατόπιση, η αναστροφή και η αντιστροφή. Υλικά όπως οι καθρέφτες, 

η δίπλωση και τα διάφανα χαρτιά µπορούν να βοηθήσουν.  

Τέλος µε τις παραδοσιακές φορεσιές οι µαθητές µπορούν να 

ασχοληθούν µε τα µοτίβα, µέσα από τα οποία  παρατηρούν την εξέλιξη και την 

διαδοχή καταστάσεων. Είναι απαραίτητο οι µαθητές να µπορούν να 

αποµονώνουν το σχέδιο που επαναλαµβάνεται, να ανακαλύπτουν τον τρόπο 

της επανάληψης και να συνεχίζουν το µοτίβο. Οι δραστηριότητες αυτού του 

είδους αποσκοπούν κυρίως στην άσκηση της παρατηρητικότητας, της 

ακρίβειας και της προσεκτικής εκτέλεσης συγκεκριµένων και διαδοχικών 

βηµάτων (αλγόριθµων). 

 

Πολύχρωµα �λακόστρωτα και µωσαϊκά 

 

Η κάλυψη µια επιφάνειας µε άλλες µικρότερες είναι µια τεχνική πολύ παλιά  

και συναντάται σε πολλούς διαφορετικούς πολιτισµούς. Τη συναντάµε ήδη  

από το 4000 πΧ. στους Σουµέριους που στόλιζαν τα σπίτια και τους ναούς  

τους µε πλάκες ξερού πηλού που κατασκεύαζαν οι δούλοι. Πλακοστρώσεις  

βρίσκουµε σε πολλούς πολιτισµούς ( Αιγύπτιοι, Έλληνες, Πέρσες, Ρωµαίοι,  

Άραβες, Ιάπωνες και Κινέζοι). Τα σχήµατα που χρησιµοποιούνται στις 

πλακοστρώσεις διαφέρουν από πολιτισµό σε πολιτισµό, όπως και οι τεχνικές 

χρωµατισµού και  στολίσµατος. 

Περίφηµα είναι τα πλακόστρωτα στον Ισλαµικό κόσµο που δηµιουργούν 

γεωµετρικούς σχηµατισµούς, καθώς η απεικόνιση οποιασδήποτε µορφής ζωής 

απαγορεύεται. Το παλάτι Αλχάµπρα στη Γρανάδα της Ισπανίας είναι ξακουστό 

για τα πλακόστρωτά του. Σήµερα τα πλακόστρωτα εξακολουθούν να είναι 

επίκαιρα και τα σχέδιά τους εµπνέουν πολλές διακοσµήσεις σε υφάσµατα, 

ταπετσαρίες, κεραµικά κ.α. ∆ύο σύγχρονοι καλλιτέχνες οι  Maurits Escher και 

Victor Vasarely χρησιµοποίησαν τα πλακόστρωτα στη ζωγραφική τους και 

τους έδωσαν νέα διάσταση. 
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H χρησιµότητα δραστηριοτήτων όπως το παζλ και το πλακόστρωτο είναι 

αρκετά µεγάλη γιατί εφαρµόζονται οι οπτικές διεργασίες της ανάλυσης και της 

σύνθεσης των γεωµετρικών σχηµάτων  και µε τον τρόπο αυτό οι µαθητές 

αναπτύσσουν οπτικές γεωµετρικές ικανότητες. Οι µαθητές ασκούνται τόσο 

στην ανάλυση ενός σύνθετου σχήµατος στα επιµέρους σχήµατα από τα οποία 

συγκροτείται, όσο και στη σύνθεση ενός σχήµατος µε πρότυπα σχήµατα (ή 

σχήµατα µοντέλα) ή στην κάλυψη µιας επιφάνειας. 

 ∆ραστηριότητες τέτοιου είδους βοηθούν τους µαθητές να αντιµετωπίσουν την 

έννοια της επιφάνειας εµπειρικά πριν µάθουν για το εµβαδόν και µε το 

χειρισµό των γεωµετρικών σχηµάτων να εµβαθύνουν στις ιδιότητες τους (π.χ. 

κάποια σχήµατα καλύπτουν πλήρως µια επιφάνεια, αν τοποθετηθούν το ένα 

δίπλα στο άλλο και κάποια άλλα όχι). Ταυτόχρονα τα µωσαϊκά και τα 

πλακόστρωτα δίνουν την ευκαιρία να αναδείξουµε την πολιτιστική διάσταση 

των µαθηµατικών και να καλλιεργήσουµε στους µαθητές την καλαισθησία, 

προσφέροντας ένα γόνιµο πεδίο για την ανάπτυξη διαθεµατικών 

δραστηριοτήτων που συνδέουν τη γεωµετρία µε την τέχνη. 
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7. Εφαρµογή του �ρογράµµατος σε 2 τάξεις του δηµοτικού σχολείου  

 

Θεωρώντας ότι οποιοδήποτε εκπαιδευτικό υλικό, όσο καλά κι αν είναι 

φτιαγµένο και όσο κι αν υποστηρίζεται θεωρητικά ως προς την πληρότητα και 

την αναγκαιότητα του, δεν µπορεί να είναι ολοκληρωµένο αν δε δοκιµαστεί 

έστω και σε µικρό βαθµό στην πράξη, επιλέξαµε να το δοκιµάσουµε 

πειραµατικά µε 3 περιπτώσεις εκπαιδευτικών.  Στη συνέχεια θα περιγράψουµε 

αναλυτικά αυτή τη διαδικασία και τα αποτελέσµατά της.  

 

7.1 Ε�ιλογή συµµετεχόντων 

 

Θεωρούµε ότι το πακέτο του εκπαιδευτικού υλικού που δηµιουργήσαµε 

είναι κατάλληλο για να προφέρει δραστηριότητες σχετικές µε τη γεωµετρία 

που απευθύνονται κυρίως στις 3 πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, χωρίς 

αυτό να σηµαίνει ότι δεν µπορεί να βρει εφαρµογές και σε µεγαλύτερες τάξεις. 

Εµείς επιλέξαµε να το εφαρµόσουµε στην 3η τάξη του δηµοτικού σχολείου. 

Για την εφαρµογή του επιλέξαµε 3 διαφορετικές περιπτώσεις εκπαιδευτικών. Η 

πρώτη είναι µια δασκάλα που για περίπου εννιά χρόνια διδάσκει τα 

µαθηµατικά µε τη λογική των µαθηµατικών της φύσης και της ζωής έτσι όπως 

την περιγράψαµε και στο θεωρητικό µέρος. Η δεύτερη είναι µια δασκάλα µε 

πολλά επίσης χρόνια υπηρεσίας που όµως διδάσκει µαθηµατικά µε το κλασικό 

υλικό των ήδη υπαρχόντων σχολικών εγχειριδίων. Η τρίτη περίπτωση είναι µια 

φοιτήτρια του Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης Φλώρινας, η 

οποία παρακολουθεί τη διδακτική των µαθηµατικών και στα πλαίσια αυτού του 

µαθήµατος καλείται να προετοιµάσει και να διεξάγει µια διδασκαλία 

µαθηµατικών στην τάξη. Πιστεύουµε ότι αυτές οι 3 διαφορετικές περιπτώσεις 

µπορούν να µας δώσουν ενδιαφέροντα δείγµατα της εφαρµογής ενός τέτοιου 

υλικού, χωρίς σε καµία περίπτωση να είναι αντιπροσωπευτικές του πληθυσµού 

των δασκάλων. Άλλωστε στόχος της εφαρµογής αυτής δε είναι να εξετάσει την 
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αντιµετώπιση από ένα µεγάλο δείγµα πληθυσµού, αλλά µάλλον να εστιάσει σε 

συγκεκριµένες περιπτώσεις για τις µελετήσει σε βάθος. 

 

7.2.Σχεδιασµός της έρευνας 

 

 Αφού επιλέξαµε τις 3 εκπαιδευτικούς αρχίσαµε να σχεδιάζουµε την 

έρευνα. Λαµβάνοντας υπόψη µας και παρόµοιες προσπάθειες1 θεωρήσαµε 

χρήσιµο να κάνουµε αρχικά µια προσπάθεια να ανιχνεύσουµε τον τρόπο 

διδασκαλίας και µάθησης των µαθητών και του δασκάλου πριν από την επαφή 

µε την νέα µας πρόταση. Αυτό κρίθηκε χρήσιµο, για πολλούς λόγους. Αρχικά 

θα µας έδινε τη δυνατότητα να εξετάσουµε τα αποτελέσµατα της παρέµβασης 

συγκρίνοντας τα µε την προηγούµενη κατάσταση. Επιπλέον όµως πιστεύουµε 

ότι θα µας έδινε ενδιαφέροντα στοιχεία µε τα οποία θα µπορούσαµε να 

συσχετίσουµε και να ερµηνεύσουµε κάποιες ενέργειες η συµπεριφορές του 

δασκάλου και των µαθητών που θα παρατηρούσαµε στη συνέχεια. 

Τα ερευνητικά µας εργαλεία σε αυτήν τη φάση θα είναι µια συνέντευξη 

µε τις δασκάλες των τάξεων και την υποψήφια εκπαιδευτικό και παρατήρηση 

της διδασκαλίας των δύο εκπαιδευτικών των τάξεων (όπως εύκολα καταλαβαίνει 

κανείς στην περίπτωση της φοιτήτριας δεν ήταν δυνατή η παρακολούθηση 

διδασκαλιών πριν από την επαφή µε το νέο υλικό)και ατοµικές συνεντεύξεις µε 

τους µαθητές 

 

 

 

 

 

 

                                                 
1 Chronaki, A., (1997) Case studies in the teaching of Mathematics, through the use of 

art-based acivities, Bath:Αδηµοσίευτη ∆ιδακτορική ∆ιατριβή 
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7.2.1Συνεντεύξεις εκ�αιδευτικών 

 

Η συνέντευξη θεωρήθηκε ως  πρόσφορο µέσο για να έρθουµε σε µια 

πρώτη επαφή µε τα υποκείµενα και να δούµε άµεσα τις απόψεις τους2. 

Συγκεκριµένα η συνέντευξη επιλέχτηκε, γιατί θα µας προσέφερε τη δυνατότητα 

να προσεγγίσουµε τα υποκείµενα προσωπικά που εκ των πραγµάτων σε µια 

τέτοιου είδους µελέτη περιπτώσεων είναι απαραίτητο στοιχείο3. Επιπλέον 

επιλέξαµε ηµιδοµηµένη συνέντευξη για να αντιµετωπίσουµε τις διαφορετικές 

συνιστώσες που µας ενδιέφεραν σε κάθε περίπτωση. Π.χ. οι ερωτήσεις σχετικά 

µε την διδακτική πρακτική και την καθηµερινότητα της οργάνωσης ενός 

µαθήµατος δεν τέθηκαν στη φοιτήτρια γιατί δεν διέθετε σχετική εµπειρία. Έτσι 

η συνέντευξη σε αυτή τη περίπτωση προσανατολίστηκε στην ανίχνευση 

γενικότερων αντιλήψεων για τα µαθηµατικά και τη διδασκαλία τους και σε 

υποθετικές περιπτώσεις. Αντίστοιχα στην περίπτωση της δασκάλας που 

δίδασκε µε τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής έγιναν ερωτήσεις σχετικές 

µε την πορεία από την αρχή της χρήσης αυτού του υλικού µέχρι και σήµερα, 

ενώ στην άλλη δασκάλα προσανατολιστήκαµε στη συζήτηση της χρήσης του 

υπάρχοντος υλικού.  

Βασικοί άξονες της συνέντευξης ήταν οι παρακάτω: 

� γενικά στοιχεία 

Εδώ διερευνήθηκαν κάποια βασικά στοιχεία όπως τα χρόνια υπηρεσίας 

κ.α. 

� προσωπική στάση απέναντι στα µαθηµατικά 

                                                 
2 Βάµβουκας, Μ, Ι, (1998), Εισαγωγή στην ψυχο�αιδαγωγική  έρευνα και µεθοδολογία, 

 Αθήνα:Εκδόσεις Γρηγόρης, σ. 230 

2 Βάµβουκας, Μ, Ι, ό.π., σ. 194- 195  

3 Cohen, L & Manion L, (2000) Μεθοδολογία εκ�αιδευτικής έρευνας, 4η έκδοση,  Αθήνα: 

Μεταίχµιο, σ. 373 
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Στον άξονα αυτό µας ενδιέφερε κατά πόσο οι ερωτώµενες είχαν θετική 

ή αρνητική στάση απέναντι στα µαθηµατικά, όταν οι ίδιες ήταν µαθήτριες 

καθώς και τώρα ως εκπαιδευτικοί.  

� προσωπική στάση απέναντι στη διδασκαλία και τη µάθηση των 

µαθηµατικών 

Εδώ διερευνήθηκαν οι απόψεις τους για τα µαθηµατικά ως γνωστικό 

αντικείµενο και για τους τρόπους που τα µαθηµατικά διδάσκονται και 

µαθαίνονται αποτελεσµατικά. 

� τρόπος διδασκαλίας των µαθηµατικών 

Με κατάλληλες ερωτήσεις προσπαθήσαµε να ανιχνεύσουµε τον τρόπο 

που οι δασκάλες περιγράφουν τη διδασκαλία τους στα µαθηµατικά. Για αυτό 

το πεδίο αντλήσαµε επίσης πλούσιο υλικό και από την παρατήρηση των 

τάξεων, όπως θα αναφέρουµε και στη συνέχεια. 

� Χρήση του υλικού στη διδασκαλία 

Προσπαθήσαµε να δούµε πως οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν 

γενικά το υλικό(βιβλία, εποπτικά µέσα, πίνακα κ.α.) στη διδασκαλία τους, τι 

επιλέγουν να χρησιµοποιήσουν και πως κάνουν αυτές τις επιλογές τους 

� Εµπειρία στη χρήση πρόσθετου υλικού/προαιρετικών προγραµµάτων 

κ.α. 

Ρωτήσαµε αν οι εκπαιδευτικοί έχουν πάρει µέρος σε προγράµµατα 

περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, το πρόγραµµα Μελίνα και άλλα εναλλακτικά 

προγράµµατα και ποια είναι η εµπειρία τους από αυτά. 

 Και οι 3 συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν και στη συνέχεια 

αποµαγνητοφωνήθηκαν. 

 

7.2.2.Παρατήρηση των τάξεων 

 

  Η παρατήρηση των τάξεων επιλέχθηκε ως µέθοδος συµπληρωµατική 

της συνέντευξης σε µια προσπάθεια να βοηθήσει στην αξιοπιστία της έρευνας. 
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Από την παρατήρηση αναµέναµε να µας βοηθήσει να πάρουµε απαντήσεις στα 

ερωτήµατα σχετικά µε τον τρόπο της διεξαγωγής της διδασκαλίας στα 

µαθηµατικά. Η παρατήρηση στη βιβλιογραφία προτείνεται ως τρόπος για να 

παρακολουθήσουµε από κοντά διαδικασίες4, όπως είναι η διεξαγωγή µιας 

διδασκαλίας. Επίσης επιλέχθηκε για να µας βοηθήσει να δούµε πως 

λειτουργούν στην πράξη όσα δηλώθηκαν στη συνέντευξη.  

Παρατηρήσαµε δύο διδασκαλίες µαθηµατικών σε κάθε τάξη. Η αρχική µας 

πρόταση να βιντεοσκοπηθούν οι διδασκαλίες αντιµετωπίστηκε µε επιφύλαξη 

από τις δασκάλες που δήλωσαν ότι θα αισθάνονταν άβολα και πίστευαν ότι η 

ύπαρξη της κάµερας θα επηρέαζε σηµαντικά τη διδασκαλία. Έτσι 

σεβαστήκαµε αυτό το αίτηµα και οι διδασκαλίες ηχογραφήθηκαν και 

ταυτόχρονα κρατούσαµε πρωτόκολλο παρατήρησης. Μετά το τέλος κάθε 

διδασκαλίας αποµαγνητοφωνούσαµε τις διδασκαλίες και συνδυάζαµε τις µη 

λεκτικές συµπεριφορές που εµφανίζονταν στα κείµενα των παρατηρήσεων.  

 

7.2.3.Συνέντευξη των µαθητών 

 

Οι µαθητές κάθε τµήµατος εξετάστηκαν σε κάποιες βασικές δεξιότητες 

στη γεωµετρία µε ατοµικές συνεντεύξεις. Οι συνεντεύξεις αυτές έγιναν στο 

χώρο του σχολείου σε ένα ειδικά διαµορφωµένο ήσυχο χώρο, όπου είχαµε 

συγκεντρώσει όλα τα απαραίτητα υλικά. Οι µαθητές προσέρχονταν ένας ένας 

και εκτελούσαν τα διάφορα έργα που τους αναθέταµε. Συνολικά εξετάσαµε 66 

µαθητές, 32 αγόρια και 34 κορίτσια από τις τρεις τάξεις. Το πρώτο τµήµα είχε 

24 µαθητές το δεύτερο και το τρίτο από 21 µαθητές το καθένα. 

Από µεθοδολογικής άποψης η προσωπική συνέντευξη προτιµήθηκε 

έναντι του ερωτηµατολογίου για πολλούς λόγους. Αρχικά πιστεύουµε ότι 

                                                 
4 Φίλιας, Β,(1998) (εποπ.) Εισαγωγή Στη Μεθοδολογία Και Τις  Τεχνικές Των 

Κοινωνικών Ερευνών, Αθήνα : GUTENBERG, σ.97-98 

 



 95 

έχοντας προσωπική επαφή µε τον κάθε µαθητή µπορούµε να συλλέξουµε 

δεδοµένα που θα «χάνονταν σε ένα ερωτηµατολόγιο». Με δεδοµένο δηλαδή 

ότι στην εξέταση αυτή δεν µας ενδιέφερε µόνο το αποτέλεσµα αλλά και όλη η 

διαδικασία µέσω της οποίας τα παιδιά φτάνουν σε αυτό, µε τα ενδεχόµενα 

λάθη τους δισταγµούς και τις διορθώσεις τους η συνέντευξη µας παρείχε την 

ευκαιρία για κάτι τέτοιο. Έπειτα ο χρόνος που οι µαθητές χρειάστηκαν για να 

φέρουν σε πέρας την κάθε δραστηριότητα καθώς και οι αντιδράσεις τους, ήταν 

στοιχεία αδύνατα να παρατηρηθούν  σε ένα ερωτηµατολόγιο.  

 

7.2.3.1.Περιγραφή των δραστηριοτήτων της συνέντευξης 

 

Η πρώτη δραστηριότητα αφορούσε το τάγκραµ. 

∆όθηκε σε κάθε παιδί µια κόλλα Α4 µε σχηµατισµένη επάνω 

την φιγούρα ενός ανθρώπου µε τα κοµµάτια του τάγκραµ, 

όπως φαίνεται δίπλα. Στη συνέχεια η ερευνήτρια τους ζητούσε 

να την παρατηρήσουν και παρέχοντας τους ένα σετ κοµµατιών, 

τους ζητούσε να την επαναλάβουν. Το µέγεθος των σχηµάτων 

που χειρίζονταν οι µαθητές και του προτύπου που τους δινόταν ήταν ακριβώς 

το ίδιο, όπως και το χρώµα. Αρχικά ζητήθηκε από τους µαθητές να 

κατασκευάσουν τη φιγούρα. Μόλις δήλωναν ότι τελείωσαν τους ζητούσαµε  να 

ξαναδούν τα δυο σχέδια και µας πουν αν είναι εντάξει. Αν εντόπιζαν κάποιο 

λάθος, τους παροτρύναµε να το διορθώσουν. Αν θεωρούσαν ότι όλα είναι 

σωστά, συνεχίζαµε µε την επόµενη δραστηριότητα. 

 

Η δεύτερη δραστηριότητα ήταν σχετική µε τα 

µοτίβα. Παρουσιάζονταν στους µαθητές τα δύο 

κοσµήµατα που φαίνονται στο διπλανό σχήµα, οι 

χάντρες των οποίων ακολουθούσαν µια πρότυπη 

σειρά και τους ζητούσαµε αφού ανακαλύψουν τη λογική της επανάληψης να 
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συνεχίζουν, ζωγραφίζοντας δίπλα την επόµενη χάντρα. Το πρώτο µοτίβο ήταν 

της µορφής Α-Β-Β-Α-Β-Β… και το δεύτερο συνθετότερο της µορφής Α-Β-Γ-

Β-Α-Β-Γ-Β….. 

 

Η τρίτη δραστηριότητα είχε σχέση µε τη συµµετρία. 

∆όθηκε στους µαθητές το µισό ενός σχεδίου από κάποιο 

χαλί πάνω σε τετραγωνισµένο χαρτί, όπως δείχνει η διπλανή 

εικόνα. Λέγαµε στον κάθε µαθητή να φανταστεί ότι 

τοποθετεί ένα καθρέφτη κατά µήκος της κόκκινης γραµµής. 

Στη συνέχεια του ζητούσαµε να φανταστεί το σχέδιο που θα 

έβλεπε να εµφανίζεται στον καθρέφτη και να το σχεδιάσει δίπλα. Η χρήση του 

τετραγωνισµένου χαρτιού έγινε για να διευκολυνθεί η χάραξη. Αφού σχεδίαζε 

αυτό που φανταζόταν, το δίναµε έναν καθρέφτη, τον τοποθετούσε στην κόκκινη 

γραµµή και έβλεπε το συµµετρικό του σχήµατος. Μετά του ζητούσαµε να 

αποφανθεί, αν το σκίτσο που έφτιαξε είναι σωστό ή όχι. Αν θεωρούσε ότι ήταν 

σωστό η δραστηριότητα τερµατίζονταν, ανεξάρτητα από το αν ήταν 

πραγµατικά σωστή. Αν θεωρούσε ότι αυτό που σχεδίασε ήταν λάθος, το 

ρωτούσαµε αν µπορεί να το διορθώσει σβήνοντας και ξανασχεδιάζοντάς το. 

(Εµείς κρατούσαµε αντίγραφο και του αρχικού και του τελικού σχεδίου, 

προκείµενου να µπορούµε να κάνουµε τη σύγκριση). Υπήρχαν ορισµένοι 

µαθητές που σε αυτήν τη δραστηριότητα δήλωναν ότι δεν µπορούν αρχικά να 

φανταστούν τι θα έβλεπαν στον καθρέφτη. Αφού τους παροτρύναµε να 

προσπαθήσουν κάποιοι αποπειράθηκαν και κάποιοι άλλοι ήταν 

κατηγορηµατικοί. Σε αυτούς της τελευταίας κατηγορίας δώσαµε καθρέφτες και 

στη συνέχεια δοκίµασαν να σχεδιάσουν τα συµµετρικά σχήµατα. 
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7.2.4.Παράδοση του υλικού στις δασκάλες-�ροετοιµασία διδασκαλιών 

 

Παραδώσαµε το ντοσιέ και τα συµπληρωµατικά υλικά στις δασκάλες 

και συζητήσαµε µαζί τους για την προετοιµασία δύο διδασκαλιών στη 

γεωµετρία για τις οποίες θα χρησιµοποιήσουν το υλικό που τους δώσαµε. 

Αρχικά προτείναµε στις δύο έµπειρες εκπαιδευτικούς να προετοιµάσουν δύο 

διδασκαλίες πάνω στη συµµετρία και τα µοτίβα, δύο περιοχές που 

περιλαµβάνονταν στο πρόγραµµα σπουδών της µία τάξης , αλλά όχι στο 

πρόγραµµα της άλλης που ακολουθούσε το υφιστάµενο σχολικό εγχειρίδιο. 

Τελικά µετά από συζήτηση µαζί τους αποφασίσαµε η πρώτη δασκάλα να 

ετοιµάσει µια διδασκαλία πάνω στη συµµετρία και µια πάνω στα µοτίβα, η 

δεύτερη να ετοιµάσει µια πάνω στη συµµετρία και µια στα γεωµετρικά 

σχήµατα, περιεχόµενο που υπήρχε και στα βιβλία που χρησιµοποιούσε και η 

υποψήφια εκπαιδευτικός να ετοιµάσει µια διδασκαλία σχετική µε τα µοτίβα. 

Αφήσαµε στις δασκάλες αρκετό χρονικό διάστηµα να µελετήσουν το υλικό και 

να σχεδιάσουν τις διδασκαλίες τους. Στη συνέχεια συναντηθήκαµε εκ νέου µε 

την καθεµιά από αυτές και τους ζητήσαµε να µας πουν τι περίπου σκέφτονται 

να κάνουν, τι υλικό θα χρησιµοποιήσουν και πως σχεδιάζουν τη διδασκαλία 

τους. Αφού φροντίσαµε να έχουν όλα τα υλικά που απαιτούνταν για αυτό που 

είχαν σχεδιάσει, κανονίσαµε τις ηµεροµηνίες που θα διεξάγονταν οι 

διδασκαλίες. Για τη φοιτήτρια ο σχεδιασµός µιας διδασκαλίας ήταν µια 

αρκετά γνώριµη διαδικασία και χρειάστηκε το λιγότερο χρόνο από όλους για 

να µελετήσει το πακέτο και να ετοιµάσει τη διδασκαλία της. Η δασκάλα που 

δίδασκε µε το παρόν βιβλίο από την άλλη πλευρά, δυσκολεύτηκε αρκετά στο 

να σχεδιάσει διδασκαλίες βασισµένη σε αυτό το υλικό. Για αυτόν το λόγο 

κάναµε επιπλέον συναντήσεις µαζί της και της δώσαµε να µελετήσει επιπλέον 

τις ενότητες γεωµετρίας από τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής 

προκειµένου να έρθει σε επαφή µε τις νέες τάσεις στη διδασκαλία της 
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γεωµετρίας και να πάρει µια γεύση από τον τρόπο διδασκαλίας και τα νέα 

περιεχόµενα που εισάγονται.  

 

7.2.5.∆ιεξαγωγή των διδασκαλιών 

 

Οι διδασκαλίες που υλοποιήθηκαν από τις 3 εκπαιδευτικούς παρατηρήθηκαν 

από την ερευνήτρια, η οποία κρατούσε σηµειώσεις. Επιλέξαµε και πάλι να µη  

βιντεοσκοπηθούν οι διδασκαλίες για τους λόγους που εξηγήσαµε και 

προηγούµενα, αλλά τις ηχογραφήσαµε. Μετά το τέλος κάθε διδασκαλίας 

αποµαγνητοφωνούσαµε τις διδασκαλίες και συνδυάζαµε τις µη λεκτικές 

συµπεριφορές που εµφανίζονταν στα κείµενα των παρατηρήσεων. 

Στο σχήµα που ακολουθεί παρουσιάζεται συνοπτικά η πορεία της έρευνας. 

Επιλογή συµµετεχόντων 
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Παρατήρηση των τάξεων 

∆ιεξαγωγή των 
διδασκαλιών 

Ανάλυση των περιπτώσεων 

Συνεντεύξεις 
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Επεξεργασία δεδοµένων Α φάσης 



 99 

8.Ανάλυση των 
ερι
τώσεων 

 

8.1.Περί
τωση Α΄ 

 

8.1.1.Η  δασκάλα 

 Η δασκάλα αυτή έχει 23 χρόνια υπηρεσίας. ∆ουλεύει στο ίδιο σχολείο7 

χρόνια και διδάσκει στη συγκεκριµένη τάξη από την πρώτη (εδώ και 3 χρόνια). 

Τα τελευταία χρόνια χρησιµοποιεί το νέο υλικό των Μαθηµατικών της Φύσης 

και της Ζωής και είναι αρκετά έµπειρη στο χειρισµό του.  

Η ίδια δηλώνει ότι έχει µια πολύ θετική στάση απέναντι στα 

µαθηµατικά, από την εποχή που η ίδια ήταν µαθήτρια έως και τώρα. Τα 

µαθηµατικά µαζί µε τη γλώσσα είναι τα αγαπηµένα της µαθήµατα και δηλώνει 

πως απολαµβάνει να τα διδάσκει. Θεωρεί πολύ σηµαντικό στοιχεία σε µια 

διδασκαλία, την ύπαρξη ξεκάθαρων στόχων και την ενεργό συµµετοχή των 

µαθητών που επιτυγχάνεται κυρίως µε τη δηµιουργία κινήτρων στους µαθητές.  

 

γιατί το �αιδί για να µάθει �ρέ�ει να έχει κίνητρα. Αν δεν έχω κίνητρο δε 

µαθαίνω. Και µαθαίνω �ως; Όταν οι γνώσεις µου δεν είναι ξερές γνώσεις ξεκοµµένες, 

αλλά είναι �ράγµατα �ου ζω. Άλλο η σκέψη να συνδέεται �άνω σε βίωµα και δράση και 

άλλο ξεκοµµένη σκέψη.  

 

Το νέο υλικό είναι αρκετά συµβατό µε την αντίληψη της για τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών και η ίδια. Στη συνέντευξή της αναφέρει πως και πριν αρχίσει να 

δουλεύει µε αυτό είχε έναν τρόπο διδασκαλίας πολύ κοντά σε αυτόν που έχει 

και τώρα. Απλά µε ο νέο υλικό ο τρόπος αυτός συστηµατοποιήθηκε και η ίδια 

διευκολύνθηκε αρκετά στο να βρίσκει υλικό και ιδέες. 

∆ιδάσκει αρκετά µαθητοκεντρικά. Χρησιµοποιεί την οµαδοσυνεργατική 

µορφή διδασκαλίας αρκετά συχνά, αλλά, αν χρειάζεται, εναλλάσσει τις µορφές. 

Στις διδασκαλίες που παρακολουθήσαµε είδαµε πολλές φορές τους µαθητές να 

εργάζονται σε οµάδες.  
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Στην προετοιµασία της διδασκαλίας της δηλώνει ότι εστιάζει στους 

στόχους τού µαθήµατος και κινείται µε βάση αυτούς Στην αρχή του 

µαθήµατος, όπως λέει, κάνει τις εισαγωγικές δραστηριότητες που προτείνονται 

από το βιβλίο και στη συνέχεια επιλεκτικά κάποιες ασκήσεις. Θεωρεί τις 

εισαγωγικές δραστηριότητες αναπόσπαστο µέρος της διδασκαλίας και πιστεύει 

ότι πρέπει να είναι ουσιαστικές και όχι να στοχεύουν απλά στον εντυπωσιασµό, 

όπως θα µπορούσε να πιστέψει κάποιος.  

Πρέ�ει να δω τι έχω να διδάξω, κάθε µάθηµα έχει κά�οιους στόχους. Πρέ�ει 

να καταλάβουν τα �αιδιά, να ε�ιστήσω την �ροσοχή µου… Ο�ότε εστιάζω, βρίσκω 

τους στόχους του µαθήµατος και �ροσ�αθώ να δω �ως θα γίνει το µάθηµα �ιο 

ευχάριστο για τα �αιδιά.  

 

∆ιδάσκει αρκετά διαθεµατικά και την ενδιαφέρει να συνδέει τα 

µαθηµατικά µε την καθηµερινότητα. Σε µια από τις διδασκαλίες που 

παρακολουθήσαµε σχετική µε τα κλάσµατα, στην ώρα της ευέλικτης ζώνης, 

έφερε στους µαθητές µια συνταγή για αλµυρό ζυµάρι, κατάλληλο για 

χειροτεχνία, όπου οι ποσότητες του νερού, των χρωµάτων και των άλλων 

υλικών αναφέρονταν µε κλασµατικούς αριθµούς. Έδωσε στις οµάδες των 

µαθητών τα υλικά και δοσοµετρητές και τους ζήτησε να φτιάξουν το ζυµάρι. 

Στη συνέχεια µε αυτό έφτιαξαν διάφορα στολίδια. 

 Προσπαθεί στη διδασκαλία να προβληµατίσει τους µαθητές της και 

τους προσφέρει ενθάρρυνση όταν εκφράζουν τις απόψεις τους, χωρίς να 

«βιάζεται» να φτάσει στην τελική απάντηση. Ας δούµε ένα απόσπασµα από τη 

διδασκαλία: 

 

(Η δασκάλα αναθέτει στους µαθητές να τραβήξουν τους άξονες συµµετρίας κά�οιων 

σχηµάτων. Στη διάρκεια της εργασίας τους �ερνάει α�ό τα θρανία και τους ενθαρρύνει. 

Κά�οιοι µαθητές συνεργάζονται µεταξύ τους στις οµάδες. Μόλις τελειώσουν τους 

ρωτάει) 
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∆: �όσους άξονες συµµετρίας έχει ο κύκλος; 

Μ: έναν 

Μ: δύο 

Μ: �έντε 

∆: ωραία κά�οια οµάδα έφερε έναν κά�οιοι δύο κά�οιοι �έντε; Πόσους άξονες µ�ορώ 

να φέρω στον κύκλο; 

Μ: Τέσσερις 

Μ: Οχτώ 

∆: Εσύ λες οχτώ. Κά�οιος άλλος; 

Μ: ∆ώδεκα. 

∆: Μ�ορώ και �ερισσότερους α�ό δώδεκα; 

Μ: Ναι, µ�ορούµε όσους θέλουµε. 

∆: Α! ωραία όσους θέλουµε, �όσους δηλαδή; 

Μ: Κυρία, αµέτρητους µ�ορούµε. 

∆: Πολύ ωραία αµέτρητους και στα µαθηµατικά τους αµέτρητους µ�ορούµε να τους 

�ούµε και ά�ειρους. 

 

Αντιµετώπιζε τα λάθη των µαθητών ως µια ευκαιρία να εντοπίσει τα 

σηµεία που δεν κατανόησε κάποιος και αφήνει τους υπόλοιπους µαθητές να 

εξηγήσουν πως σκέφτηκαν, παρά να δώσει η ίδια έναν τρόπο. 

 

∆: Σαράντα φορές το δύο; Σταύρο; 

Μ: ∆εν µ�ορώ 

∆: Για κάνε µια �ροσ�άθεια �ως θα το σκεφτείς για �ες µου  

Μ: (Σκέφτεται για λίγο) …Ογδόντα δύο… 

∆: Συµφωνείτε �αιδιά;  

Μ: Όχι 

∆: Εσύ τι λες Μαριάνθη; 

Μ: Σκέφτηκα τέσσερις φορές το δύο οχτώ, βάζω και το µηδέν και γίνεται ογδόντα. 
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∆: Αααα! Πολύ ωραία Μαριάνθη. Άλλος τρό�ος; 

Μ: Κυρία σαράντα φορές το δύο είναι δυο φορές το σαράντα. Σαράντα και σαράντα 

ογδόντα 

∆: Πολύ ωραία. Εσύ Σταύρο �ου µ�ερδεύτηκες για να δούµε; Πες µας �ως 

σκέφτηκες.  

Μ: Εί�α δύο φορές το 4 οχτώ δηλαδή ογδόντα βάζω και το δύο…. Αλλά το δύο δεν 

ξαναµ�αίνει. 

∆: Α! Κατάλαβες �ου µ�ερδεύτηκες 

Μ: Ναι,ναι 

∆: Για �ες µας �όσο κάνει 30 φορές το 3 

Μ: 30φορές το 3 … ενενήντα 

∆: Μ�ράβο Σταύρο, το κατάλαβες!  

 

8.1.2.Οι µαθητές  

 

Η τάξη έχει 24 µαθητές, 12 αγόρια και 12 κορίτσια. Οι µαθητές της 

τάξης γενικά έχουν µια θετική στάση απέναντι στα µαθηµατικά. Στις 

συνεντεύξεις τους δήλωσαν είτε έντονη είτε µέτρια συµπάθεια για το µάθηµα. 

Η δασκάλα της τάξης στη συνέντευξή της είπε πως πιστεύει πως 3-4 παιδιά δε 

συµπαθούν ιδιαίτερα τα µαθηµατικά. 

Όσο αφορά την επίδοσή τους σε κάποιες βασικές γεωµετρικές έννοιες που 

εξετάσαµε φαίνεται να επιβεβαιώνεται αυτό που δήλωσε στη συνέντευξή της η 

δασκάλα της τάξης ότι 4-5 παιδιά δεν τα καταφέρνουν τόσο καλά. Ας δούµε τις 

επιµέρους δραστηριότητες αναλυτικά 

Το τάγκραµ περισσότεροι από τους µισούς µαθητές το φτιάχνουν 

σωστά µε την πρώτη δοκιµή και άλλοι 4 φτιάχνουν µια φιγούρα που 

καταλαβαίνουν ότι είναι λάθος και τη διορθώνουν µόνοι τους. Συνολικά 

δηλαδή ένα ποσοστό περίπου 83% των µαθητών στο τέλος έχει παρουσιάσει 

ένα σωστό αποτέλεσµα. Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι δηλώσεις αρκετών 
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µαθητών (καταγράφηκαν 12 τέτοιες δηλώσεις) ότι το τάγκραµ τους αρέσει 

πολύ και έχουν στο σπίτι τους ένα παρόµοιο µε το οποίο παίζουν µε τους 

γονείς ή τα αδέλφια τους. 

 

ΤΑΓΚΡΑΜ 

 χωρίς λάθη µε λάθη που διορθώνει µόνος/η µε λάθη Σύνολο 

Αριθµός 

παιδιών 
16 4 4 24 

ποσοστό 66,7% 16,7% 16,7% 100,0% 

 

Στο πρώτο µοτίβο, που είναι απλούστερο, όλοι οι µαθητές απαντούν 

σωστά. Στο δεύτερο που είναι αρκετά πιο σύνθετο 22 από τους 24 µαθητές της 

τάξης απαντούν σωστά( 91,7%), ενώ 2 απαντούν λάθος. 

Στη δραστηριότητα σχετικά µε τη συµµετρία οι περισσότεροι µαθητές 

τα καταφέρνουν καλά από την αρχή, χωρίς να χρησιµοποιήσουν τον καθρέφτη. 

Είναι χαρακτηριστικό ότι, όταν τους ρωτήσαµε στη συνέντευξη, αν θέλουν να 

χρησιµοποιήσουν τον καθρέφτη για να επιβεβαιώσουν το αποτέλεσµα 5 παιδιά 

µας απάντησαν: δε χρειάζεται είµαι σίγουρος/η. Από τους υπόλοιπους µαθητές 

τώρα, δύο µπερδεύονται στον προσανατολισµό του σχήµατος σχεδιάζοντας ο 

δηλαδή στην αντίθετη κατεύθυνση, σα να είχαµε µετατόπιση και όχι ανάκλαση 

π.χ. << αντί για <>. Μόλις όµως τοποθετούν τον καθρέφτη καταλαβαίνουν 

το λάθος τους και το διορθώνουν µόνοι τους. 5 µαθητές σχεδιάζουν αρχικά το 

σχήµα µε σωστό προσανατολισµό, αλλά λάθος µέγεθος, το κάνουν δηλαδή 

µικρότερο από ότι το σχήµα που τους δίνεται. Αφού δοκιµάσουν και µε τον 

καθρέφτη, δε θεωρούν ότι αυτό που σχεδίασαν είναι λάθος και επιλέγουν να το 

αφήσουν ως έχει. 

ΣΥΜΜΕΤΡΙΑ 

σωστά χωρίς 

καθρέφτη 

µε λάθη 

προσανατολισµού 

που διορθώνει µε 

τον καθρέφτη 

µε λάθη 

προσανατολισµού 

και µετά τη χρήση 

καθρέφτη 

µε λάθη µεγέθους 

και µετά τη χρήση 

καθρέφτη 

Σύνολο 

18 2 - 4 24 
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8.1.3.∆ιδασκαλία µε το εκ
αιδευτικό 
ακέτο «γεωµετρία α
ό όλο τον 

κόσµο» 

1Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ: Συµµετρία 

 

 

Περιγραφή της ∆ιδασκαλίας. 

Εισαγωγική δραστηριότητα 

Η δασκάλα δίνει στους µαθητές ανά δύο έναν 

καθρέφτη και τους ζητά να παρατηρήσουν ένα 

αντικείµενο που έχουν µπροστά τους. (Π.χ. µολύβι). 

Μέσα από συζήτηση καταλήγουν στον όρο συµµετρία. 

∆εύτερη δραστηριότητα 

Στη συνέχεια η δασκάλα δίνει ανά δύο µαθητές µια 

διαφάνεια που πάνω υπάρχει ένα σχήµα συµµετρικό και ένα µη συµµετρικό. 

Τους ζητάει να διπλώσουν για να εντοπίσουν τη συµµετρία. Μετά από 

συζήτηση καταλήγουν στον όρο άξονας συµµετρίας.  

Τρίτη δραστηριότητα 

Στη συνέχεια δίνει σε κάθε οµάδα παιδιών µια φωτοτυπία 

παραδοσιακού χαλιού και τους ζητάει να εντοπίσουν αν 

είναι συµµετρικό και να χαράξουν τον άξονα συµµετρίας. 

Αφού ολοκληρώσουν οι οµάδες παρουσιάζουν τη δουλειά 

τους. 

Τέταρτη δραστηριότητα 

Οι οµάδες µιλούν και για επιµέρους σχήµατα που είδαν στα χαλιά τους. 

Συζητούν για το αν τα γεωµετρικά σχήµατα είναι συµµετρικά και η δασκάλα 

δίνει µια κόλλα χαρτιού µε σχεδιασµένα δύο γεωµετρικά σχήµατα, ζητώντας 

από τις οµάδες να χαράξουν άξονες συµµετρίας. Μέσα από τη συζήτηση 
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προκύπτει ότι κάποια σχήµατα έχουν περισσότερους από έναν άξονα 

συµµετρίας. 

Πέµπτη δραστηριότητα 

 Η δασκάλα δίνει στους µαθητές µια σελίδα τετραγωνισµένου χαρτιού και 

αυτοί σχεδιάζουν επάνω ένα συµµετρικό σχήµα που µπορεί να είναι 

εµπνευσµένο από τα χαλιά που είδαν προηγουµένως. 

Έκτη δραστηριότητα. 

Με την τεχνική κιριγκάµι που προτείνεται στο 

εκπαιδευτικό υλικό, οι µαθητές µε διπλώσεις και 

κοψίµατα δηµιουργούν συµµετρικά σχήµατα σε 

χρωµατιστό χαρτί. Στη συνέχεια τα ανοίγουν, 

παρατηρούν τη συµµετρία και µιλούν για αυτή. 

 

Ανάλυση της διδασκαλίας 

 

Ε
ιλογή 
εριεχοµένων 

 

Η δασκάλα επιλέγει διαφορετικά περιεχόµενα, όπως είναι τα χαλιά και το 

κιριγκάµι για να διδάξει τη συµµετρία. Κατά τη διδασκαλία της εναλλάσσει 

εύκολα δραστηριότητες που έχουν µια εθνοµαθηµατική λογική και καθαρά 

µαθηµατικές δραστηριότητες. Εκτός από τις ιδέες για τα περιεχόµενα αντλεί 

από το εκπαιδευτικό µας πακέτο και ιδέες για τα µέσα τα οποία προσφέρονται 

για τη διδασκαλία της συµµετρίας. Επιλέγει µια πληθώρα δραστηριοτήτων 

διαφορετικού χαρακτήρα. Αρχικά η µαθητές εντοπίζουν τη συµµετρία σε ήδη 

υπάρχοντα σχήµατα και στις δύο τελευταίες δραστηριότητες αφήνει περιθώρια 

στους µαθητές για προσωπική έκφραση και για τη δηµιουργία δικών τους 

πρωτότυπων έργων.  
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∆ιδακτική µεθοδολογία 

 

Στις δύο πρώτες δραστηριότητες επιλέγει η διδασκαλία να έχει ένα 

διερευνητικό χαρακτήρα και αφήνει χώρο στους µαθητές να πειραµατιστούν 

και να εκφράσουν τις παρατηρήσεις τους. Σε κάποιες εργασίες οι µαθητές 

δουλεύουν οµαδικά σε κάποιες εταιρικά και σε  άλλες µόνοι τους. Γενικά ο 

λόγος των µαθητών φαίνεται να κυριαρχεί στο µάθηµα. Οι µαθητές συζητούν 

µεταξύ τους στις οµάδες και συγκρίνουν αυτά που έφτιαξαν. 

 

2Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ:Μοτίβα 

 

Περιγραφή της διδασκαλίας  

Εισαγωγική δραστηριότητα 

Η δασκάλα δίνει στους µαθητές µια φωτοτυπία µε µοτίβα από 

παραδοσιακά χαλιά και συζητούν για το που αλλού βρίσκουν µοτίβα στο 

σπίτι(κουρτίνες, χαλιά, τραπεζοµάντιλα). Στη συνέχεια τους δείχνει µοτίβα από 

παραδοσιακές φορεσιές και συζητούν για το αν έχουν δει στην πραγµατικότητα 

τέτοια µοτίβα. 

 

 

∆εύτερη δραστηριότητα 

Στη συνέχεια η δασκάλα τους δίνει 

µισοτελειωµένα µοτίβα από χαλιά και τους ζητά να τα 

συµπληρώσουν. 

 

Τρίτη δραστηριότητα 

Η δασκάλα δίνει σειρές µοτίβων και οι µαθητές 

αφού τις µελετήσουν στην οµάδα µιλούν για την κανονικότητα µε την οποία 

επαναλαµβάνονται.  
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Τετάρτη δραστηριότητα 

Η δασκάλα µοιράζει στις οµάδες των µαθητών φωτοτυπίες 

από παραδοσιακές ποδιές. Τις παρατηρούν και συζητούν για τα 

µοτίβα που υπάρχουν πάνω σε αυτές. Στη συνέχεια οι µαθητές 

δηµιουργούν ο καθένας τη δική του ποδιά. 

Πέµπτη δραστηριότητα 

Η δασκάλα µοιράζει στις οµάδες των φοιτητών πηλό σε 

διάφορα χρώµατα και τους ζητά να φτιάξουν µια βάση χαλιού και να τις 

διακοσµήσουν µε χρωµατιστά µοτίβα.  

 

Ανάλυση της διδασκαλίας 

 

Ε
ιλογή 
εριεχοµένων 

 

Και πάλι η δασκάλα διαλέγει περιεχόµενα από διαφορετικά πλαίσια. Αυτή τη 

φορά µένει πιο κοντά στην εθνοµαθηµατική προσέγγιση και επιλέγει 

δραστηριότητες πλαισιωµένες. 

Στην αρχή και πάλι επιλέγει πιο κλειστές δραστηριότητες και στη συνέχεια πιο 

ανοιχτές µε δηµιουργία έργων από τους µαθητές. 

 

∆ιδακτική µεθοδολογία 

 

Οι µορφές εργασίας εναλλάσσονται. Οι µαθητές δουλεύουν κυρίως 

οµαδικά, αλλά σε µερικές δραστηριότητες και ατοµικά. Στην τάξη ο διάλογος 

είναι πολύ συχνός και πολλά από τα ερωτήµατα των παιδιών ή και τα λάθη 

τους δεν προσπερνιούνται, αλλά συζήτιουνται σε βάθος. Η δασκάλα αφήνει και 

πάλι χώρος στους µαθητές να εκφραστούν και χειρίζεται πολύ επιδέξια τη 

συζήτηση για να φτάσει εκεί που θέλει. Η εισαγωγική δραστηριότητα έχει και 

πάλι διερευνητικό χαρακτήρα και οδηγεί σε πλούσια συζήτηση. 
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Γενικά και στις δύο διδασκαλίες η δασκάλα χειρίστηκε µε άνεση το 

πακέτο, και η ηµιδοµηµένη του µορφή της άφησε περιθώριο να αναπτύξει 

ενδιαφέρουσες δραστηριότητες. Ο τρόπος εργασίας της τάξης δε φαίνεται να 

άλλαξε ιδιαίτερα σε ότι αφορά τη µεθοδολογία, αλλά µάλλον εµπλουτίστηκε σε 

υλικό και ιδέες. Η ίδια δήλωσε πολύ ικανοποιηµένη από το υλικό και 

προτίθεται να το χρησιµοποιήσει και στο µέλλον. 

 

8.2. Περί
τωση Β 

8.2.1.Η  δασκάλα 

 

Η δασκάλα του δεύτερου σχολείου έχει 27 χρόνια υπηρεσίας και 

βρίσκεται 13 χρόνια στο ίδιο σχολείο. ∆ιδάσκει στη συγκεκριµένη τάξη µόνο 

τη φετινή χρονιά, για αυτό και εκφράζει επιφυλακτικότητα κάθε φορά που 

µιλάει για τους µαθητές της τάξης της. ∆ιδάσκει µε τα υπάρχοντα εγχειρίδια 

των µαθηµατικών και γενικά προτιµά τις µεγάλες τάξεις.  

Η ίδια δηλώνει ότι τις αρέσει να διδάσκει µαθηµατικά, αλλά πιο πολύ 

γλώσσα. Ως µαθήτρια η ίδια δηλώνει πως δεν αντιµετώπιζε πρόβληµα µε τα  

µαθηµατικά. Θεωρεί την τάξη της γενικά καλή σε όλα τα µαθήµατα και στα 

µαθηµατικά. Πιστεύει πως µια καλή διδασκαλία µαθηµατικών κρίνεται από τη 

εκπλήρωση των στόχων της και από την κατανόηση του νέου γνωστικού 

αντικειµένου από τους µαθητές. 

Α�ό την στιγµή �ου θα ξεκινήσει και θα το �αρουσιάσει, εξαρτάται α�ό τη 

µεταδοτικότητα �ου θα έχει �ως θα το �αρουσιάσει και τι θα �άρουν τα �αιδιά 

Αν το �ήραν, τα �αιδιά, νοµίζω �ως είναι καλή. 

 

Η ίδια διδάσκει αρκετά δασκαλοκεντρικά. Χρησιµοποιεί εποπτικό 

υλικό, το οποίο χειρίζεται η ίδια. Όπως περιγράφει: 
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Μ�αίνω µες στην τάξη και το διδάσκω εγώ.. �ρώτα το �αραδίδω, χρησιµο�οιώ 

ε�ο�τικό υλικό, στον �ίνακα, εξηγώ στον �ίνακα, κάνω �αραδείγµατα… ότι θέλει και 

µετά µ�αίνουµε στο βιβλίο. 

Κάποιες φορές εισάγει τη νέα έννοια µε κάποια αφόρµηση, που δε 

φαίνεται όπως να δίνει ιδιαίτερο λόγο στους µαθητές. 

Ένα από τα σηµαντικότερα προβλήµατα που δηλώνει πως αντιµετωπίζει 

είναι η ύλη. Για αυτό επιλέγει να ξεκινά τη διδασκαλία νωρίτερα από την 

περίοδο που εµφανίζεται στα βιβλία. Θεωρεί ότι µε την επανάληψη 

πετυχαίνεται καλύτερη µάθηση. 

 

Για �αράδειγµα τώρα �ρέ�ει να µάθουνε… έχω αρχίσει α�ό την αρχή της χρονιάς… 

τη διαίρεση µε βάση τον �ολλα�λασιασµό και λοι�ά, τα γράφουν τα ξαναγράφουν τα 

λέµε τα ξανάλεµε, γιατί �ρέ�ει να τα µάθουν 

Η διδασκαλίες που παρακολουθήσαµε εµείς ήταν µετωπικές. Όπως είπε 

η δασκάλα στη συνέντευξή της τη φετινή χρονιά δεν οργάνωσε οµάδες, ενώ 

άλλες χρονιές που είχε µεγαλύτερες τάξεις, οι µαθητές δούλευαν πολλές φορές 

και εταιρικά. 

Αυτό που γίνεται κατά κύριο λόγο στη διάρκεια της διδασκαλίας σηκώνεται 

έναν µαθητής στον πίνακα και ένας άλλος του διαβάζει το πρόβληµα. 

Ταυτόχρονα η δασκάλα αποκωδικοποιεί τα δεδοµένα του προβλήµατος, 

επαναλαµβάνοντας τα βασικά στοιχεία. Ο µαθητής που είναι στον πίνακα 

γράφει τα βασικά αυτά στοιχεία και στη συνέχεια λύνει το πρόβληµα. Οι 

υπόλοιποι µαθητές παρακολουθούν από τα θρανία τους. Πολλές φορές η 

δασκάλα του κάνει παρατηρήσεις είτε γιατί είναι πιο µπροστά είτε πιο πίσω 

από τον µαθητή που είναι στον πίνακα. 

Σε όλη τη διαδικασία της επίλυσης η δασκάλα έχει έναν έντονο 

καθοδηγητικό ρόλο. Απευθύνει ερωτήσεις στους µαθητές τις οποίες πολλές 

φορές απαντά η ίδια. Ας δούµε ένα χαρακτηριστικό επεισόδιο: 
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∆: Τι βρήκαµε �αιδιά τα τζάµια �ου έχει η µία αίθουσα και αφού ξέρουµε �όσα έχει η 

µία. Οι έξι �όσο θα έχουνε; 

Μ: έξι…. 

∆: Έξι φορές το δεκαέξι Όλο το σχολείο έχει τι έχει; ∆εκαέξι ε�ί έξι. 

Μ: Έξι φορές το έξι τριανταέξι 

∆: Ωραία. Γράφω λοι�όν το έξι… Γράψτο ….και κρατάω το 3.  Μία φορά το έξι έξι 

και τα τρία �ου κρατήσαµε εννιά. Πόσο βρήκαµε δηλαδή;  

Μ: Ενενήντα έξι  

∆: Τι είναι αυτό το 96; Τζά…; 

Μ: Τζάµια 

∆: Τζάµια σωστά! 

Αφού τελειώσει µε τα προβλήµατά του βιβλίου δίνει και η ίδια δικά της 

προβλήµατα τα οποία οι µαθητές γράφουν στα τετράδια τους. Για τη λύση 

αυτών των προβληµάτων ακολουθείται η ίδια διαδικασία. Στη συνέντευξή της η 

δασκάλα δηλώνει ότι ένα από τα βασικά προβλήµατα που αντιµετωπίζει είναι 

ότι οι µαθητές δεν είναι σε θέση να διατυπώνουν τον τρόπο σκέψης τους και να 

εκφράζουν τις στρατηγικές που ακολούθησαν. Ωστόσο στις δύο διδασκαλίες 

που εµείς παρακολουθήσαµε οι µαθητές δεν είχαν την ευκαιρία να αναπτύξουν 

τη σκέψη τους, αφού η δασκάλα έκανε σύντοµες απανωτές ερωτήσεις και 

συµπλήρωνε η ίδια ότι ξεκινούσαν να λένε οι µαθητές. 

 

 

8.2.2.Οι µαθητές. 

 

Η τάξη έχει 21 µαθητές 12 κορίτσια και 9 αγόρια. Σε γενικές γραµµές 

αντιµετωπίζουν θετικά τα µαθηµατικά. Υπάρχουν 2 παιδιά που στις 

συνεντεύξεις δήλωσαν ότι δεν τους αρέσουν και τόσο. Η δασκάλα τους δήλωσε 

ότι γενικά είναι τάξη µε καλές επιδόσεις. Στις συνεντεύξεις βέβαια δεν τα πήγαν 

τόσο καλά, αφού τα περιεχόµενα στα οποία εξετάστηκαν δεν περιλαµβάνονται 
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στο πρόγραµµα που ακολουθούν σε αντίθεση µε τις άλλες δύο τάξεις που 

εξετάζουµε. 

Το τάγκραµ από τους 22 µαθητές 6 καταφέρνουν να το 

κατασκευάσουν σωστά από την αρχή και άλλοι 6 αφού κάνουν 

κάποια λάθη, που διαπιστώνουν και διορθώνουν µόνοι τους. 9 

µαθητές δεν τα καταφέρνουν καθόλου. Το κοµµάτι που δυσκόλεψε 

τους περισσότερους ήταν το παραλληλόγραµµο, το οποίο αν και 

περιέστρεφαν δεν σκέφτηκαν να το αναποδογυρίσουν (flip). Είναι 

µάλιστα χαρακτηριστικό ότι κάποια παιδιά που δυσκολεύονταν πολύ, 

δοκίµασαν να τοποθετήσουν τα σχήµατα που είχαν στα χέρια τους πάνω 

ακριβώς στο χαρτί µε τη φιγούρα, αλλά ακόµα και σα αυτήν την περίπτωση 

δεν κατάφεραν να τοποθετήσουν το παραλληλόγραµµο, όπως χαρακτηριστικά 

φαίνεται στην διπλανή εικόνα. 

ΤΑΓΚΡΑΜ 

 χωρίς λάθη 
µε λάθη που 

διορθώνει 
µε λάθη Σύνολο 

Αριθµός µαθητών 6 6 9 21 

ποσοστό 28,6% 28,6% 42,9% 100,0% 

 

Στο πρώτο από τα δύο µοτίβα που είναι και απλούστερο από τα δύο, δύο 

παιδιά δεν τα κατάφεραν και συµπλήρωσαν λάθος χάντρα, ενώ στο δεύτερο 7 

µαθητές δεν βρήκαν τη σωστή απάντηση. 14 µαθητές, δηλαδή τα 2/3 της 

τάξης, απάντησαν σωστά, παρόλο που δεν είχαν διδαχτεί ποτέ για τα µοτίβα. 

Στη δραστηριότητα σχετικά µε τη συµµετρία,  7 παιδιά κατάφεραν να 

σχεδιάσουν το σωστό χωρίς να χρησιµοποιήσουν καθρέφτη. 3 παιδιά 

σχεδίασαν το συµπλήρωµα µε λάθος προσανατολισµό και το διόρθωσαν µε τη 

βοήθεια του καθρέφτη, ενώ το εντυπωσιακό είναι ότι 2 µαθητές ακόµα και 

µετά τη χρήση καθρέφτη δε διέκριναν το λάθος προσανατολισµό του 

σχήµατός τους. 6 µαθητές σχεδίασαν ένα σχήµα µικρότερο από το αρχικό και 

δεν το διόρθωσαν µετά από τη χρήση του καθρέφτη, ενώ 2 ενώ αρχικά είχαν 

σχεδιάσει ένα µικρότερο σχήµα, στη συνέχεια το διορθώνουν. Μια µαθήτρια 
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δε συµπλήρωσε αυτή την άσκηση και έτσι έχουµε αποτελέσµατα για 20 από τα 

21 παιδιά. 

 

 

ΣΥΜΜΕΤΡΙΑ 

 
σωστά χωρίς 

καθρέφτη 

µε λάθη 

προσανατολισµ

ού που 

διορθώνει µε 

τον καθρέφτη 

µε λάθη 

προσανατολισµ

ού και µετά τη 

χρήση 

καθρέφτη 

µε λάθη 

µεγέθους και 

µετά τη χρήση 

καθρέφτη 

µε λάθη 

µεγέθους που 

διορθώνει µε τη 

χρήση 

καθρέφτη 

Αριθµός 

παιδιών 
7 3 2 6 2 

Ποσοστό 35,0% 15,0% 10,0% 30,0% 10,0% 

 

 

8.2.3.∆ιδασκαλία µε το εκ
αιδευτικό 
ακέτο «γεωµετρία α
ό όλο τον 

κόσµο» 

1Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ:Γεωµετρικά σχήµατα 

 

Περιγραφή της διδασκαλίας. 

 

Εισαγωγική δραστηριότητα 

Αρχικά η δασκάλα δίνει στους µαθητές ανά 

δύο, φωτοτυπίες παραδοσιακών και 

µοντέρνων χαλιών και τους ζητάει να 

εντοπίσουν σε αυτά γεωµετρικά σχήµατα. 

Αφού µιλήσουν για αυτά αναφέρουν αν τα 

δικά τους χαλιά στο σπίτι έχουν τέτοια γεωµετρικά σχήµατα.  

 

∆εύτερη δραστηριότητα 

Οι µαθητές έχουν µαζί τους µέτρα και µε αυτά σχηµατίζουν διάφορα είδη 

σχηµάτων, τετράγωνα, τρίγωνα, και παραλληλόγραµµα.  
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Τρίτη δραστηριότητα 

Στη συνέχεια η τάξη ασχολείται µε τις ασκήσεις του βιβλίου. Κάποιος µαθητής 

διαβάζει και οι υπόλοιποι γράφουν στα βιβλία τους.  

 

 

 

 

Τέταρτη δραστηριότητα 

Αφού ολοκληρώσουν τις ασκήσεις η 

δασκάλα δίνει µια φωτοτυπία στους 

µαθητές και τους ζητάει να ζωγραφίσουν 

το δικό τους χαλί µε γεωµετρικά σχήµατα 

 

Ανάλυση της διδασκαλίας 

 

Ε
ιλογή 
εριεχοµένων 

 

Η δασκάλα επιλέγει περιεχόµενα από τα εθνοµαθηµατικά για να ξεκινήσει και 

να τελειώσει η διδασκαλία της. Στην αρχή δυσκολεύτηκε πάρα πολύ να 

σχεδιάσει αυτή τη διδασκαλία, γιατί δεν ήξερε πώς να εντάξει αυτό το υλικό 

στο µάθηµά του βιβλίου. Έτσι έκανε µια ασφαλή επιλογή. Να ξεκινήσει 

δίνοντας χαλιά για παρατήρηση και να τελειώσει µε µια πιο ανοιχτή 

δραστηριότητα, η δηµιουργία χαλιών µε γεωµετρικά σχήµατα από τους ίδιους 

τους µαθητές. 
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∆ιδακτική µεθοδολογία 

 

Η εισαγωγική δραστηριότητα κινητοποίησε τους µαθητές οι οποίοι 

ενθουσιάστηκαν µε τα χαλιά και άρχισαν να κάνουν παρατηρήσεις σε βάθος. 

∆ούλεψαν εταιρικά κάτι που όπως είχε δηλώσει η ίδια η εκπαιδευτικός δε 

συνήθιζε µέχρι τότε σε αυτήν τη τάξη. Στη συνέχεια έφτιαξαν ο καθένας να 

δικά του σχήµατα µε το µέτρο και υπήρχε έδαφος για να γίνει µια αρκετά 

πλούσια συζήτηση για τα τρίγωνα που οι µαθητές παρατήρησαν ότι µπορεί να 

είναι πολύ διαφορετικά µεταξύ τους. Ωστόσο η δυνατότητα αυτή δεν 

αξιοποιήθηκε αρκετά, αφού κατά κύριο λόγο µίλησε για το θέµα αυτό η 

δασκάλα. 

 

 

2Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ: συµµετρία 

 

Περιγραφή της διδασκαλίας 

 

Εισαγωγική δραστηριότητα 

 

Η δασκάλα έχει φέρει δυο φούστες στην τάξη. Μια απλή και µια µε ασύµµετρα 

τελειώµατα. Αρχικά διπλώνει τη µία και ρωτάει τους µαθητές τι παρατηρούν. 

Στη συνέχεια διπλώνει την ασύµµετρη και ρωτάει τους µαθητές τι παρατηρούν 

τη δεύτερη φορά. Τα παιδιά λένε ότι τη µια φορά το ένα κοµµάτι πέφτει πάνω 

στο άλλο, ενώ στην άλλη περισσεύει. Τους λέει για τη συµµετρία και τον άξονα 

συµµετρίας 
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 ∆εύτερη δραστηριότητα 

Στη συνέχεια δίνει στους µαθητές χαρακτηριστικά σχέδια από χαλιά και 

παραδοσιακές φορεσιές κοµµένα στη µέση και τους ζητάει να τοποθετήσουν 

κατάλληλα τον καθρέφτη για να το δουν ολόκληρο. Οι µαθητές ενθουσιάζονται 

µε τη δραστηριότητα. Αφού τελειώσουν τους δείχνει και αυτή το µισό από 

διάφορα σχέδια που είναι συµµετρικά και ασύµµετρα. 

Τρίτη δραστηριότητα 

Ζητάει από τους µαθητές να σκεφτούν συµµετρικά κεφαλαία γράµµατα 

της ελληνικής αλφαβήτας. Σηκώνει κάποια παιδιά στον πίνακα, σχεδιάζουν 

διάφορα γράµµατα και τραβούν τους άξονες συµµετρίας. Στη συνέχεια τους 

δίνει ένα χαρτί µε τέσσερα γράµµατα συµµετρικά και τους ζητάει να τα 

διπλώσουν στον άξονα συµµετρίας. 

Αφού ολοκληρώσουν τους λέει να φτιάξουν οι ίδιοι δύο γράµµατα που να 

έχουν 2 άξονες συµµετρίας το καθένα. 

 

Ανάλυση της διδασκαλίας 

 

Ε
ιλογή 
εριεχοµένων 

 

Η δασκάλα άντλησε περιεχόµενα από τα χαλιά και τις παραδοσιακές φορεσιές, 

αλλά και ιδέες από τα µαθηµατικά της φύσης και της ζωής, όπως η συµµετρία 

στα ρούχα και στα γράµµατα. Εδώ που έπρεπε να δηµιουργήσει µόνη της 

υλικό, χωρίς να υπάρχει αντίστοιχο µάθηµα στο βιβλίο κινήθηκε πιο ελεύθερα 

από την προηγούµενη διδασκαλία. Οι περισσότερες δραστηριότητες 

αφορούσαν την εύρεση άξονα συµµετρίας από τους µαθητές και µόνο  το 

δεύτερο µέρος της τελευταίας δραστηριότητας είχε να κάνει µε τη δηµιουργία 

συµµετρικών γραµµάτων από τα παιδιά. 

Στη διδασκαλία αυτή η δασκάλα προσπάθησε να δώσει και κάποια στοιχεία 

πολιτισµικά και κάποιες αναφορές έγιναν στην αισθητική αξία της συµµετρίας. 
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Σε σχέση δηλαδή µε την πρώτη διδασκαλία το εθνοµαθηµατικό περιεχόµενο 

ήταν πιο έντονο. 

 

∆ιδακτική µεθοδολογία 

 

Στη εισαγωγική δραστηριότητα ακολουθήθηκε η µέθοδος της επίδειξης από 

τη δασκάλα. Ωστόσο στη συνέχεια δόθηκε η δυνατότητα στους µαθητές να 

εξερευνήσουν µόνοι τους µε τους καθρέφτες τη συµµετρία. Η δραστηριότητα 

αυτή βέβαια δεν αξιοποιήθηκε αρκετά στη συνέχεια, αφού  δασκάλα 

µονοπώλησε το λόγο, αντί να αφήσει τους µαθητές να εκφράσουν αυτά που 

διαπίστωσαν οι ίδιοι. Υπήρχαν στιγµές εταιρικής εργασίας, αλλά και ατοµικής. 

Η δασκάλα σήκωσε κάποιους µαθητές στον πίνακα να δείξουν συµµετρικά 

γράµµατα.  

Γενικά θα µπορούσαµε να πούµε ότι σε αυτή η διδασκαλία η δασκάλα 

κινήθηκε πιο ανοιχτά και µε µεγαλύτερη ελευθερία από την προηγούµενη και 

σίγουρα αρκετά διαφορετική από αυτές που είχαµε δει στην πρώτη φάση της 

έρευνας, τουλάχιστον σε επίπεδο σχεδιασµού. Η δασκάλα δηλαδή µοιάζει 

αποφασισµένη να κάνει δραστηριότητες πιο µαθητοκεντρικές και 

προσανατολισµένες στην ανακαλυπτική µέθοδο, αλλά µερικές φορές οι 

διδακτικές της πρακτικές ακυρώνουν αυτή τη προσπάθεια. 

 

8.3.Περί
τωση Γ 

 

8.3.1.Η υ
οψήφια εκ
αιδευτικός 

 

 

Η φοιτήτρια βρίσκεται στο 3ο έτος των σπουδών της και κατά τη διάρκεια του 

εαρινού εξαµήνου 2006 παρακολούθησε το µάθηµα της διδακτικής 

µεθοδολογίας και πρακτικής άσκησης στα µαθηµατικά. Σε παλιότερα εξάµηνα 

είχε παρακολουθήσει δύο µαθήµατα µε γνωστικό αντικείµενο τα µαθηµατικά 



 117 

και ένα µάθηµα διδακτικής των Μαθηµατικών. Γενικά παρουσιάζει µέτριες ως 

καλές επιδόσεις. 

Η ίδια δηλώνει ότι της αρέσουν τα µαθηµατικά. Ως µαθήτρια ήταν καλή στα 

µαθηµατικά και πέρασε στο Παιδαγωγικό Τµήµα από τη θετική κατεύθυνση. 

 Η άποψή της για τη διδασκαλία των µαθηµατικών δεν είναι ξεκάθαρη 

και εδραιωµένη, καθώς βρίσκεται σε ένα στάδιο εκπαίδευσης και τώρα 

διαµορφώνει στάσεις και απόψεις. .στη συνέντευξή της φαίνεται πως έχει 

επηρεαστεί από τη λογική των µαθηµατικών της φύσης και της ζωής µε την 

οποία ήρθε πρόσφατα σε επαφή. ∆ιαπιστώνει διαφορές ανάµεσα στον τρόπο µε 

τον οποίο η ίδια είχε διδαχτεί τα µαθηµατικά στο δηµοτικό σχολείο και σε 

αυτόν µε τον οποίο καλείται να τα διδάξει αυτή.  

Όταν ήµουν στο σχολείο κάναµε τα �αλιά βιβλία. Τα �αιδιά δε συµµετείχαν τόσο, ούτε 

κάναµε εισαγωγικές δραστηριότητες και project. 

∆ηλώνει ότι βρίσκει ενδιαφέρουσα την νέα αυτή πρόταση. Θεωρεί χρήσιµη την 

πραγµατοποίηση εισαγωγικών δραστηριοτήτων και την οµαδοσυνεργατική 

διδασκαλία 

Είναι �ιο κοντά στα �αιδιά και την καθηµερινότητα δεν είναι θεωρητικά �ράγµατα, 

µακριά α�ό τη ζωή. 

Κά�οιοι �αλιοί δάσκαλοι µου λένε ότι αυτά τα βιβλία είναι δύσκολα και η ύλη είναι �ιο 

µεγάλη, αλλά εγώ νοµίζω ότι είναι καλύτερα για τα �αιδιά, αν και µερικές φορές µ�ορεί 

να είναι �ιο δύσκολα για τους δασκάλους, ειδικά τους �αλιούς. 

Η φοιτήτρια ενδιαφέρεται για την παραγωγή υλικού και το ίδιο εξάµηνο 

παρακολουθεί και ένα ανάλογο µάθηµα επιλογής, µε το οποίο δηλώνει γενικά 

ευχαριστηµένη, λέγοντας πως τη βοήθησε.  

 

8.3.2.Οι µαθητές  

 

Οι µαθητές της τάξης είναι 21, 11 αγόρια και 10 κορίτσια. ∆ηλώνουν ότι τους 

αρέσουν τα µαθηµατικά εκτός από 4 παιδιά που λένε ότι δεν τα συµπαθούν 
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ιδιαίτερα. Από την πρώτη τάξη διδάσκονται µε το πακέτο των µαθηµατικών 

της φύσης και της ζωής. Η δασκάλα της τάξης τους δεν είναι έµπειρη στη 

χρήση του υλικού αυτού, το οποίο είναι διαφορετικό από το διδακτικό της 

στυλ. Έτσι συχνά στις διδασκαλίες που παρακολουθήσαµε πριν από την 

εφαρµογή του προγράµµατος, βλέπαµε ότι η διδακτική πρακτική της ακύρωνε 

την ίδια τη φιλοσοφία του. 

Στο τάγκραµ 14 µαθητές τα καταφέρνουν µε την πρώτη και ένας κάνει λάθος, 

το οποίο διορθώνει µόνος του. Οι υπόλοιποι έξι δεν είναι σε θέση να 

αναδηµιουργήσουν τη φιγούρα του τάγκραµ. Όταν τους ρωτούσαµε αν αυτό 

που έφτιαξαν ήταν σωστό ή λάθος απαντούσαν πως δεν ξέρουν και ζητούσαν 

από µας να τους πούµε. 

ΤΑΓΚΡΑΜ 

 χωρίς λάθη 
µε λάθη που 

διορθώνει 
µε λάθη Σύνολο 

Αριθµός 

παιδιών 
14 1 6 

21 

 

Ποσοστό 66,7% 4,8% 28,6% 
100,0% 

 

 

 

Στο πρώτο µοτίβο όλοι οι µαθητές συµπληρώνουν σωστά την ακολουθία, ενώ 

στο δεύτερο δύο µαθητές δεν τα καταφέρνουν και συµπληρώνουν άλλη χάντρα. 

Οι υπόλοιποι 19 συµπληρώνουν τη σωστή. 

Στη δραστηριότητα τη σχετική µε τη συµµετρία 14 παιδιά τα καταφέρνουν 

αρχικά να συµπληρώσουν σωστά το συµµετρικό σχήµα, ενώ 5 σχηµατίσουν ο 

υπόλοιπο µισό σχήµα µε τη σωστή φορά, αλλά µικρότερο από το συµµετρικό 

του. Όταν τοποθετούν τον καθρέφτη δε διακρίνουν αυτό ο λάθος και 

υποστηρίζουν ότι αυτό που σχεδίασαν είναι σωστό. 2 µαθητές σχεδιάζουν το 

σχήµα µε λάθος προσανατολισµό και ούτε η τοποθέτηση του καθρέφτη στον 

άξονα συµµετρίας φαίνεται ικανή να τους κάνει να διακρίνουν το λάθος τους. 
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ΣΥΜΜΕΤΡΙΑ 

 
σωστά χωρίς 

καθρέφτη 

µε λάθη 

προσανατολισ

µού που 

διορθώνει µε 

τον καθρέφτη 

µε λάθη 

προσανατολισ

µού και µετά 

τη χρήση 

καθρέφτη 

µε λάθη 

µεγέθους και 

µετά τη χρήση 

καθρέφτη 

µε λάθη 

µεγέθους που 

διορθώνει µε 

τη χρήση 

καθρέφτη 

 

Σύνολο 

Αριθµός 

παιδιών 
14  2 5  

21 

 

ποσοστό 66,7%  9,5% 23,8%  
100,0% 

 

        

 

 

 

8.3.3.∆ιδασκαλία µε το εκ
αιδευτικό 
ακέτο «γεωµετρία α
ό όλο τον 

κόσµο» 

1Η ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ:µοτίβα 

 

Περιγραφή της ∆ιδασκαλίας 

 

 Εισαγωγική δραστηριότητα 

Αρχικά η φοιτήτρια 

αναρτά στον πίνακα τις 

φωτογραφίες δύο χαλιών-ενός 

παραδοσιακού και ενός 

µοντέρνου. Στη συνέχεια 

διεξάγεται στην τάξη µια σχετική 

συζήτηση για τα συγκεκριµένα 

χαλιά και αναφέρουν οι µαθητές 

εµπειρίες τους σχετικές µε χαλιά. Αναφέρεται η Περσία, ως χώρα φηµισµένη 

για τα χαλιά της και η φοιτήτρια αναρτά στον πίνακα έναν χάρτη και εντοπίζει 
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την Περσία. Στη συνέχεια η συζήτηση στρέφεται στον τρόπο κατασκευής των 

χαλιών και παρουσιάζονται φωτογραφίες µε υφάντρες.  

 

 ∆εύτερη ∆ραστηριότητα  

     Σ΄ αυτό το σηµείο µοιράζονται στους µαθητές οι εικόνες δύο χαλιών, τα 

οποία έχουν κάποιο µοτίβο. Στους µισούς µοιράζεται η εικόνα ενός 

παραδοσιακού χαλιού και στους υπόλοιπους η εικόνα ενός µοντέρνου 

χαλιού.  

    Αφού τα παιδιά συνεργαστούν µε το διπλανό τους ,στη συνέχεια 

παρουσιάζουν στην τάξη ότι παρατηρήσανε στο συγκεκριµένο χαλί που 

έχουν. 

    Όταν οι δύο µεγάλες οµάδες ολοκληρώσουν τις παρατηρήσεις τους για 

το κάθε χαλί, γίνεται σύγκριση των δυο µε τη µορφή διαλόγου.   

 

Τρίτη ∆ραστηριότητα 

Ζητείται από τους µαθητές να βοηθήσουν τι υφάντρες και να συνεχίσουν 

ένα αρχινισµένο µοτίβο και να το χρωµατίσουν κατάλληλα.  

    Αφού το ολοκληρώσουν κάποιοι µαθητές αναφέρουν τον τρόπο που 

σκέφτηκαν για να συνεχίσουν το µοτίβο. 

 

Τέταρτη ∆ραστηριότητα  

    Έπειτα, µοιράζονται ανά δύο στους 

µαθητές αυτοκόλλητα µε κάποια 

χαρακτηριστικά παραδοσιακά µοτίβα που 

επαναλαµβάνονται σε διάφορα χαλιά και 

λευκές κόλλες και αυτοί φτιάχνουν το δικό 

τους χαλί µε µοτίβα. 
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Πέµ�τη ∆ραστηριότητα  

    Σαν τελευταία δραστηριότητα είχε σχεδιαστεί να δοθούν στα παιδιά 

χρωµατιστές πλαστελίνες και αυτά να κατασκευάσουν το δικό τους βραχιόλι 

ή κοµπολόι µε κάποιο συγκεκριµένο µοτίβο.  

     Αφού ολοκλήρωναν τα έργα τους θα ανέλυαν η λογική των µοτίβων 

τους. Αυτή η δραστηριότητα δεν πραγµατοποιήθηκε, επειδή τελείωσε η 

διδακτική ώρα 

 

Ανάλυση της διδασκαλίας 

 

Ε
ιλογή 
εριεχοµένων 

 

Για τη διδασκαλία των µοτίβων η υποψήφια εκπαιδευτικός διάλεξε ο 

θέµα των χαλιών. Η φοιτήτρια κινήθηκε σε διαφορετική λογική από τις δύο 

έµπειρες εκπαιδευτικούς, δε δηµιούργησε αυτόνοµες δραστηριότητες, αλλά 

κατασκεύασε ένα διδακτικό σενάριο, εξολοκλήρου σχετικό µε τα χαλιά. 

Σχεδίασε δηλαδή περισσότερο τη διδασκαλία της γύρω από το θέµα (τα 

χαλιά) και όχι τόσο γύρω από το µαθηµατικό περιεχόµενο (µοτίβα). Μια 

τέτοιου είδους διδασκαλία της είναι οικεία από τις σπουδές της και η ίδια 

βρήκε µια καλή ευκαιρία να την εφαρµόσει. Προσέγγισε το θέµα διαθεµατικά 

µε προεκτάσεις στη γεωγραφία και την αισθητική. Η εισαγωγική 

δραστηριότητα αξιοποιούσε τις προϋπάρχουσες γνώσεις των παιδιών και για το 

τέλος επέλεξε δύο ανοιχτές δραστηριότητες κατασκευής έργων από τους ίδιους 

του µαθητές. 

 

∆ιδακτική µεθοδολογία 

 

Η φοιτήτρια κινήθηκε αρκετά µαθητοκεντρικά. Στη φάση της συζήτησης 

έδωσε πολλές ευκαιρίες στους µαθητές να εκφράσουν τα προσωπικά τους 
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βιώµατα. Ακόµη και τις πληροφορίες που είχε σχεδιάσει να δώσει σχετικά µε 

τα χαλιά προσπάθησε να αφήσει τους µαθητές πρώτα να πουν αυτά που ξέρουν 

και να συζητήσουν µε τους συµµαθητές τους. Βέβαια παρουσίασε αρκετές 

αδυναµίες στο κατάλληλο χειρισµό της συζήτησης µα αποτέλεσµα να αναλώσει 

πολύ χρόνο σε αυτήν και να µην προλάβει να κάνει την τελευταία 

δραστηριότητα που είχε προγραµµατίσει. Οι µαθητές δούλεψαν ατοµικά και 

εταιρικά, ενώ είχε σχεδιαστεί να εργαστούν και οµαδικά στη δραστηριότητα 

που τελικά δεν πραγµατοποιήθηκε. 

Γενικά µπορούµε να πούµε ότι η παροχή ενός τέτοιου ηµιδοµηµένου 

υλικού στη φοιτήτρια, είχε ως αποτέλεσµα να µην αφιερώσει πολύ χρόνο στο 

να ψάχνει να βρει κατάλληλο υλικό και να επικεντρωθεί περισσότερο σε 

ζητήµατα χειρισµού αυτού του υλικού στην τάξη και διδακτικής µεθοδολογίας. 
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ΕΠΙΠΕ∆Ο 2 

 

ΑΤΥΠΗ 

ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

 

ΕΠΙΠΕ∆Ο 3 

 

ΤΥΠΙΚΗ 

ΠΑΡΑΓΩΓΗ 

ΕΠΙΠΕ∆Ο 4 

 

ΑΥΣΤΗΡΟ 

ΛΟΓΙΚΕΣ 

 

Συνειδητοποιεί 

ότι υπάρχουν 

διαφορές και 

οµοιότητες 

ανάµεσα στα 

σχήµατα. 

Κατανοεί τη 

διατήρηση του 

σχήµατος σε 

διάφορες θέσεις. 

 

 

Κατανοεί ότι τα 

σχήµατα 

µπορούν να 

οµαδοποιηθούν 

σε διάφορες 

κατηγορίες. 

Συνειδητοποιεί 

ότι οι ιδιότητες 

χρησιµεύουν για 

να ξεχωρίζουν 

τα σχήµατα. 

 

Κατανοεί τα 

πλεονεκτήµατα 

ενός καλού 

ορισµού. 

Χρησιµοποιεί 

τις ιδιότητες των 

σχηµάτων, για 

να συµπεράνει 

αν µια οµάδα 

σχηµάτων 

εµπεριέχεται σε 

µια άλλη 

οµάδα. 

 

Χρησιµοποιεί 

κανόνες της 

λογικής για να 

κατασκευάσει 

αποδείξεις. 

Μπορεί να 

διατυπώνει 

συµπεράσµατα 

από δοσµένη 

πληροφορία.. 

 

Αντιλαµβά-

νεται τα όρια 

και τις 

δυνατότητες 

αξιωµάτων και 

προτάσεων. 

Γνωρίζει πότε 

ένα σύστηµα 

αξιωµάτων 

είναι 

ανεξάρτητο. 

ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ 

 

Αναγνωρίζει 

γεωµετρικά 

σχήµατα σε 

αντικείµενα της 

πραγµατικής 

ζωής. 

 

 

Αναγνωρίζει τις 

γεωµετρικές 

ιδιότητες 

φυσικών 

αντικειµένων. 

Αναπαριστά 

φυσικά 

φαινόµενα µε 

σχέδιο ή µε τη 

βοήθεια 

µοντέλου. 

 

Κατανοεί την 

έννοια του 

µαθηµατικού 

µοντέλου που 

αναπαριστά 

σχέσεις µεταξύ 

αντικειµένων 

του πραγµατι-

κού χώρου. 

 

Είναι σε θέση 

να συµπεραίνει 

ιδιότητες 

αντικειµένων 

από µια 

πληροφορία 

και να λύνει 

προβλήµατα 

που παρουσιά-

ζουν σχέσεις 

µεταξύ 

αντικειµένων. 

 

 

Χρησιµοποιεί 

µαθηµατικά 

µοντέλα για 

να αναπαρα-

στήσει 

αφηρηµένα 

συστήµατα. 

Αναπτύσσει 

µαθηµατικά 

µοντέλα για 

φυσικά και 

κοινωνικά 

φαινόµενα. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β΄ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ΑΝΑΛΥΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΓΕΩΜΕΤΡΙΑΣ ΣΤΙΣ ΤΑΞΕΙΣ Α΄- Γ΄ 

Α΄ Τάξη (Προεδρικό ∆ιάταγµα 538/1982, Φ.Ε.Κ. 107 Α΄) 

 

 

 

                                                    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Α΄ Τάξη (Φ.Ε.Κ. 1366 & 1374 τ. Β΄/18-10-2001) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Β΄ Τάξη (Προεδρικό ∆ιάταγµα 538/1982, Φ.Ε.Κ. 107 Α΄) 

 

 

 

 

                                                      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Β΄ Τάξη (Φ.Ε.Κ. 1366 & 1374 τ. Β΄/18-10-2001) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Γ΄ Τάξη (Προεδρικό ∆ιάταγµα 449/1983, Φ.Ε.Κ. 168 Α΄) 

 

 
                    

 

 

 



Γ΄ Τάξη (Φ.Ε.Κ. 1366 & 1374 τ. Β΄/18-10-2001) 

 

 

 

 

 

 

 

 




