
 Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 11ο, 20-39, 2016 

 

Διδακτική ανάλυση ρεαλιστικών καταστάσεων στα μαθηματικά του 
Γυμνασίου με βάση τη θεωρία δραστηριότητας  

Γιώργος Καραβασίλης1, Γιώργος Κόσυβας2  
gkaravasilis@sch.gr & gkosyvas@gmail.com 

 
1Μαθηματικός στη Δ/θμια Εκπαίδευση & Έκτακτος καθηγητής στο ΤΕΙ Κεντρικής Μακεδονίας, 

2Μαθηματικός στη Δ/θμια Εκπαίδευση & Συντονιστής Εκπαίδευσης Λονδίνου 
  

«Η οικοδόμηση των γνώσεων γίνεται σε μεγάλο βαθμό μέσω των αλληλεπιδράσεων ανάμεσα 
στο υποκείμενο και στα αντικείμενα (οποιουδήποτε τύπου και αν είναι, υλικά, συγκεκριμένα, 
αφηρημένα). Αυτές οι αλληλεπιδράσεις εμφανίζονται με προνομιακό τρόπο, όταν το άτομο 
αντιμετωπίζει ένα πρόβλημα». (Colette Laborde, 1987, σελ. 20) 

Περίληψη. Στην παρούσα εργασία αναλύεται μια ενδεικτική μαθησιακή κατάσταση 
ενός προβλήματος της καθημερινότητας από τα μαθηματικά του Γυμνασίου. Η 
ανάλυση είναι a priori και διενεργείται με τη συνδρομή της ρεαλιστικής μαθηματικής 
εκπαίδευσης και τη βοήθεια της θεωρίας δραστηριότητας. Στα πλαίσια αυτά η 
μαθησιακή διεργασία λογίζεται ως ενεργητική σχέση υποκειμένου-αντικειμένου που 
επηρεάζεται από το ευρύτερο κοινωνικό και πολιτισμικό πλαίσιο. Μεταξύ άλλων στην 
εργασία αναδεικνύονται οι παράγοντες που συνθέτουν το μαθησιακό φαινόμενο 
συμβάλλοντας στην ολοκληρωμένη κατανόησή του από τους εκπαιδευτικούς. 
Επιπλέον, συστήνονται και σχολιάζονται μερικές δραστηριότητες υψηλής γνωστικής 
απαίτησης που συνεισφέρουν στη βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης των 
μαθηματικών στο Γυμνάσιο.  

Λέξεις κλειδιά: Μαθηματικές δραστηριότητες, Δραστηριότητες υψηλής γνωστικής 
βαρύτητας, Θεωρία Δραστηριότητας, Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση. 

Θεωρητικό Πλαίσιο 

Το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για τα Μαθηματικά (ΝΠΣΜ) του Γυμνασίου επιδιώκει την 
ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης «... υιοθετώντας τόσο μια γνωστική όσο και μια 
κοινωνικοπολιτισμική θέαση των μαθηματικών...» (ΙΕΠ, 2014, σ. 7). Αυτή η θέση του ΝΠΣΜ 
υποδηλώνει ότι η πολιτεία επιχειρεί να ενσωματώσει στη μαθηματική εκπαίδευση της 
χώρας μας τη φιλοσοφική οπτική του εποικοδομισμού (constructivism) για την κατασκευή 
της γνώσης (Jaworski, 1994, κεφ. 2), βασικές αρχές της οποίας (Χιονίδου, 1999) είναι η 
ενεργητική μάθηση και η δημιουργία αναπαραστάσεων της γνώσης, διαφορετικών για τον 
κάθε μαθητή, καθώς βασίζονται στην προηγούμενη γνώση και τις εμπειρίες του. Απόρροια 
αυτής της οπτικής αποτελεί η έμφαση που δίνεται σε ιδιαίτερες μαθηματικές διεργασίες 
όπως ο πειραματισμός, η διερεύνηση, η διατύπωση και ο έλεγχος εικασιών, η σύνδεση 
άτυπης και τυπικής γνώσης των μαθηματικών. Επιπλέον, η μάθηση πραγματοποιείται μέσα 
σε ένα κοινωνικό πλαίσιο (συμμαθητές, καθηγητές, γονείς, ευρύτερη κοινωνία) με το οποίο 
το υποκείμενο—μαθητής επικοινωνεί, αλληλεπιδρά με τη δημιουργία συλλογισμών και 
επιχειρηματολογίας, συνεργάζεται και τέλος αναστοχάζεται τη μεταβολή των στάσεων, 
αντιλήψεων και συμπεριφορών του. Γι’ αυτό η κατασκευή της γνώσης συντελείται συνήθως 
σε περιβάλλον συνεργατικής μάθησης (collaboration learning) και είναι μία οργανωμένη 
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συλλογική προσπάθεια κατά την οποία οι μαθητές είναι χωρισμένοι σε ομάδες, συζητούν, 
εξηγούν και ανταλλάσσουν επιχειρήματα για τις μαθηματικές έννοιες με τις οποίες 
καταγίνονται (Roschelle & Teasley, 1994, σ. 70). 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, το ΝΠΣΜ επιχειρεί μία ισορροπημένη προσέγγιση ως προς τη 
θεωρία κατασκευής της γνώσης η οποία βασίζεται στο συγκερασμό της προσωπικής ή 
γνωστικής (individual ή cognitive) υπόθεσης, σύμφωνα με την οποία η γνώση είναι 
υποκειμενική κατασκευή του ατόμου και της κοινωνικοπολιτισμικής (sociοcultural) 
υπόθεσης που υποστηρίζει ότι η κατασκευή της γνώσης είναι αποτέλεσμα κοινωνικής 
διαπραγμάτευσης και αλληλεπίδρασης. Η ακολουθούμενη προσέγγιση γίνεται με 
αξιοποίηση της θεωρίας δραστηριότητας (activity theory) όπως αυτή προτάθηκε από τον 
Engeström (1998) σε επίπεδο σχολικής τάξης. Πατέρας των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών 
και πρόδρομος της θεωρίας δραστηριότητας είναι ο Vygotsky (Δαφέρμος, 2002; Vygotsky, 
1997), σύμφωνα με τον οποίο η ανάπτυξη της ατομικής σκέψης έχει τις ρίζες της στις 
επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις. Η νοητική ανάπτυξη και η μάθηση εξαρτώνται από το 
ιστορικό και κοινωνικό πλαίσιο καθώς ο πολιτισμός προσφέρει στους μαθητές τρόπους 
σκέψης και δράσης. Επιπλέον, η γλώσσα αποτελεί νοητικό εργαλείο που διαδραματίζει 
καθοριστικό ρόλο στην διανοητική ανάπτυξη και τη μάθηση (Vygotsky, 1934). Η θεωρία 
δραστηριότητας αποτελεί μία σύγχρονη προσέγγιση της διδασκαλίας-μάθησης που 
ενσωματώνει λειτουργικά και επεκτείνει τις διάφορες όψεις της κονστρουκτιβιστικής 
θεωρίας (Engeström, 2001). Στο Σχήμα 1 παρουσιάζεται η βασική μονάδα ανάλυσης της 
θεωρίας δραστηριότητας.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Σχήμα 1. Βασική μονάδα ανάλυσης της θεωρίας δραστηριότητας. 

 
Το άνω τρίγωνο της βασικής μονάδας ανάλυσης της θεωρίας δραστηριότητας με κορυφές 
Εργαλεία, Υποκείμενο και Αντικείμενο περιγράφει τη μαθησιακή διεργασία που 
αναλαμβάνουν τα υποκείμενα (καθηγητές, μαθητές, ομάδες μαθητών, κ.λπ.), με κάποιο 
αντικειμενικό σκοπό. Η ανάπτυξη της μαθηματικής γνώσης επιτυγχάνεται με την κατασκευή 
της και την ενεργητική προσπάθεια των μαθητών. Το Αντικείμενο «… refers to the 'raw 
material' or 'problem space' at which the activity is directed and which is molded and 
transformed into outcomes with the help of physical and symbolic, external and internal 
mediating instruments» (Centre for activity theory and Developmental Work Research). Το 
τελικό Εξαγόμενο προκύπτει μέσω της διαμεσολάβησης του στοιχείου Εργαλεία το οποίο 
σύμφωνα με τον Daniels (2001, σ. 86) περιλαμβάνει υλικά εργαλεία (όπως η χρήση 
τεχνολογίας) και νοητικά εργαλεία (όπως ο προφορικός και γραπτός λόγος, οι μαθηματικές 
μέθοδοι, κ.λπ.). Αυτό το τμήμα αποτελεί την ορατή μαθησιακή διεργασία μεταξύ των 
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μαθητών και καθηγητών που συντελείται στην σχολική αίθουσα. Επιπλέον, η συνολική 
μαθησιακή διεργασία συνδιαμορφώνεται από λιγότερο ορατούς παράγοντες, την ευρύτερη 
Κοινότητα (εκπαιδευτική και κοινωνική) η οποία αποτελείται από άτομα ή ομάδες που 
επηρεάζονται από τον αντικειμενικό σκοπό της μαθησιακής δραστηριότητας, τον 
Καταμερισμό Εργασίας (ανάθεση εργασιών σε άτομα ή ομάδες) και τους συμβατικούς 
Κανόνες που διέπουν την Κοινότητα. Η αλληλεπίδραση, η επικοινωνία και η συνεργασία 
έχουν βαρύνουσα σημασία στη θεωρία δραστηριότητας. Το κάτω μέρος της βασικής 
μονάδας ανάλυσης συνθέτει την κοινωνικοπολιτισμική συνιστώσα της θεωρίας 
δραστηριότητας. Τα τόξα αναπαριστούν τις δυνατές αλληλεπιδράσεις μεταξύ των στοιχείων 
του συστήματος που αντιστοιχούν στα κίνητρα, ενέργειες, στόχους και επιτεύγματα των 
υποκειμένων υπό το πρίσμα της γνωστικής και κοινωνικοπολιτισμικής οπτικής. 
Συνδυάζοντας περισσότερες από μία βασικές μονάδες ανάλυσης της θεωρίας 
δραστηριότητας οδηγούμαστε σε πιο σύνθετα συστήματα με διαφορετικά υποκείμενα και 
επομένως εξαγόμενα τα οποία όμως αλληλοσχετίζονται, όπως για παράδειγμα όταν έχουμε 
ως υποκείμενα τον καθηγητή και τους μαθητές σε μία ωριαία διδασκαλία στην τάξη 
(Jaworski & Potari, 2009; Engeström, 2001). 

Η θεωρία δραστηριότητας παρέχει το πλαίσιο για την παρατήρηση, ερμηνεία και αποτίμηση 
των μαθηματικών δραστηριοτήτων στην τάξη. Τι εννοούμε όμως με τον όρο μαθηματική 
δραστηριότητα (mathematical activity) και σε ποιο θεωρητικό πλαίσιο εδράζεται ο 
σχεδιασμός της; Οι μαθηματικές δραστηριότητες σύμφωνα με τον οδηγό εκπαιδευτικού για 
το Γυμνάσιο «...μπορούν να βοηθήσουν στην εισαγωγή μαθηματικών εννοιών, στην 
αναγνώριση μαθηματικών ιδιοτήτων  και  δομών,  στη  μοντελοποίηση  καταστάσεων...» (ΠΙ, 
2011, σ. 4). Η μαθηματική δραστηριότητα σύμφωνα με τον Van Oers (2001, σ. 71) αποτελεί 
μία ανθρώπινη προσπάθεια που χαρακτηρίζεται από κίνητρα και στόχους για την επίτευξη 
των οποίων απαιτούνται συγκεκριμένες ενέργειες. Οι δραστηριότητες αυτές αφορούν τη 
διερεύνηση και διευθέτηση ποσοτικών ή χωρικών εννοιών και σχέσεων του ανθρώπινου 
φυσικού και πολιτισμικού περιβάλλοντος. Σημαντικότερα όμως από τον ορισμό της 
μαθηματικής δραστηριότητας είναι τα χαρακτηριστικά που αυτή πρέπει να διαθέτει. 
Σύμφωνα με την Κολέζα (1997) ως μαθηματική δραστηριότητα μπορούμε να ορίσουμε μία 
κατάσταση—πρόβλημα με συγκεκριμένο διδακτικό στόχο. Οι μαθηματικές δραστηριότητες 
πρέπει να έχουν σύντομη εκφώνηση που να είναι κατανοητή από το σύνολο των μαθητών 
και να μην επιδέχονται προφανή απάντηση με σκοπό να κινήσουν το ενδιαφέρον του 
μαθητή και να επιτύχουν την ενεργή εμπλοκή του στην προσέγγιση της μαθηματικής 
έννοιας στην οποία στοχεύουν. Επίσης, πρέπει να είναι πλούσιες σε εμπλεκόμενες έννοιες, 
να επιδέχονται διαφορετικές προσεγγίσεις και ανάπτυξη πολλαπλών στρατηγικών επίλυσης 
ώστε να δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να επιχειρηματολογούν, να διατυπώνουν 
εικασίες και να τις ελέγχουν. Σύμφωνα με τους Christanse & Walther (1986, σ. 246) οι 
μαθητές πρέπει να εμπλέκονται, μέσω των δικών τους εικασιών, σε διερευνητικές 
δραστηριότητες επίλυσης προβλήματος και να εργάζονται ατομικά και οπωσδήποτε σε 
ομάδες κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διεργασίας. 

Από τα παραπάνω είναι προφανές ότι όλες οι μαθηματικές δραστηριότητες δεν παρέχουν 
στους μαθητές τις ίδιες δυνατότητες ενεργητικής μάθησης και γνωστικής κατανόησης. Οι 
ευκαιρίες μάθησης δεν προκύπτουν απαραιτήτως όταν δημιουργούνται ομάδες εργασίας, 
χρησιμοποιούνται χειραπτικά ή ψηφιακά εργαλεία ή απλώς διατυπώνεται ένα πρόβλημα. 
Το είδος και το επίπεδο των γνωστικών απαιτήσεων της δραστηριότητας είναι αυτά που 
καθορίζουν δυνητικά τι θα μάθουν οι μαθητές (Stein et al., 2000, σ. 11). Οι Henningsen & 
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Stein (1997) ταξινόμησαν τις μαθηματικές δραστηριότητες σε γνωστικώς απαιτητικές 
δραστηριότητες (cognitively demanding activities) και δραστηριότητες με χαμηλές νοητικές 
απαιτήσεις. Οι γνωστικώς απαιτητικές δραστηριότητες περιλαμβάνουν μεταξύ άλλων 
διερευνήσεις μοτίβων για την κατανόηση μαθηματικών δομών και τη γενίκευση μεθόδων, 
αξιοποίηση νοητικών και υλικών εργαλείων για τη μαθηματική μοντελοποίηση και επίλυση 
προβλημάτων, διατύπωση εικασιών και συλλογισμών, μαθηματική επικοινωνία και 
ανταλλαγή ιδεών και επιχειρημάτων, παρουσίαση των αποτελεσμάτων. Αντίθετα, οι 
δραστηριότητες με χαμηλές νοητικές απαιτήσεις χαρακτηρίζονται από απομνημόνευση ή 
αναπαραγωγή κανόνων και μιμητικών αλγοριθμικών διαδικασιών (Wilhelm, 2014; 
Henningsen & Stein, 1997). Αντίστοιχη κατηγοριοποίηση γίνεται από τον Silver (2010) 
σύμφωνα με τον οποίο οι μαθηματικές δραστηριότητες υψηλής γνωστικής βαρύτητας είναι 
αυτές που παρέχουν “ευκαιρίες στους μαθητές να εξηγούν, να περιγράφουν, να 
αιτιολογούν, να συγκρίνουν ή να αξιολογούν˙ να κάνουν επιλογές και να λαμβάνουν 
αποφάσεις˙ να ετοιμάζουν και να θέτουν ερωτήσεις˙ να επιδεικνύουν δημιουργικότητα˙ και 
να αξιοποιούν περισσότερες από μία αναπαραστάσεις με ουσιαστικό τρόπο”. Αντίθετα, οι 
μαθηματικές δραστηριότητες χαμηλής γνωστικής βαρύτητας δίνουν στους μαθητές τη 
δυνατότητα απλώς να εφαρμόζουν γνωστές διαδικασίες “... routine applications of known 
procedures or to work with a complex assembly of routine subtasks or nonmathematical 
activities”. 

Ακόμα και αν οι καλύτερες προδιαγραφές και τα χαρακτηριστικά των μαθηματικών 
δραστηριοτήτων ικανοποιούνται κατά τον σχεδιασμό, υπάρχουν σημαντικές δυσκολίες κατά 
την υλοποίησή τους στη σχολική τάξη. Η έλλειψη κινήτρων αποτελεί έναν από τους λόγους 
για τους οποίους οι μαθητές δεν εμπλέκονται ενεργά σε μια δραστηριότητα. Το κίνητρο σε 
μια μαθηματική δραστηριότητα σχετίζεται με τη σπουδαιότητά της αλλά και με τα 
συναισθήματα ικανοποίησης ή απογοήτευσης που αυτή μπορεί να δημιουργήσει ανάλογα 
με την έκβαση της επεξεργασίας της (Hannula, 2006). Οι σημαντικότεροι παράγοντες που 
επηρεάζουν τη δραστηριοποίηση των κινήτρων των μαθητών είναι η συσχέτιση της 
δραστηριότητας με την καθημερινότητά τους, η πρωτοτυπία της, η δημιουργικότητα και η 
κριτική σκέψη που μπορεί να αναπτύξει, η ευχέρεια επιλογών και η δυνατότητα λήψης 
αποφάσεων, η ανάληψη πρωτοβουλιών από τους μαθητές για την επίλυση προκλητικών 
προβλημάτων που εγείρει η δραστηριότητα (Williams & Williams, 2011). Η ενεργός εμπλοκή 
των μαθητών αν και είναι απολύτως επιθυμητή ενδεχομένως να αυξήσει την ανασφάλειά 
τους σε σχέση με μία δραστηριότητα ρουτίνας. Έτσι, ενδέχεται η διδακτική στόχευση, κάτω 
από την πίεση των μαθητών ή την πρόσκαιρη διευκόλυνση του διδάσκοντος, να 
μετατοπιστεί από τη νοηματοδότηση και την κατανόηση των μαθηματικών αντικειμένων 
στην επιτυχή αντιμετώπιση τετριμμένων και συνήθως μικρής χρονικής διάρκειας ασκήσεων 
(Henningsen & Stein, 1997). Αλλά ακόμα και αν οι αντιστάσεις που συναντώνται μέσα στην 
τάξη ξεπεραστούν, η επιστήμη των μαθηματικών έχει μία αξιοσημείωτη ειδοποιό διαφορά 
από τις άλλες επιστήμες. Τα μαθηματικά αντικείμενα (αριθμοί, συναρτήσεις, διανύσματα, 
κ.λπ.) σε αντίθεση με φαινόμενα άλλων επιστημών, όπως η φυσική, η βιολογία, κ.λπ. δεν 
γίνονται αντιληπτά πάρα μόνο ως αντικείμενα διαφορετικών σημειωτικών 
αναπαραστάσεων (Duval, 2006). Για παράδειγμα, μία αλγεβρική ισότητα (όπως ο τύπος μιας 
συνάρτησης) και το αντίστοιχο γράφημά της αποτελούν δύο διαφορετικές αναπαραστάσεις 
μιας μαθηματικής σχέσης. Επομένως, οι δραστηριότητες πρέπει να εμπεριέχουν, εκτός των 
παραπάνω στοιχείων, πολλαπλές αναπαραστάσεις του μαθηματικού αντικειμένου, οι 
οποίες να είναι αντιληπτές από τους μαθητές. 
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Τα ρεαλιστικά πλαίσια και οι αυθεντικές καταστάσεις του πραγματικού κόσμου είναι πηγή 
για τον σχηματισμό των μαθηματικών εννοιών και πεδίο εφαρμογών. Η ρεαλιστική 
μαθηματική εκπαίδευση (realistic mathematics education) δύναται να προσφέρει το 
θεωρητικό υπόβαθρο των μαθηματικών δραστηριοτήτων με τα χαρακτηριστικά που 
αναπτύχθηκαν παραπάνω. Η ρεαλιστική μαθηματική εκπαίδευση (ΡΜΕ) είναι μία θεωρία 
καθοδήγησης της διδασκαλίας των μαθηματικών η οποία βασίζεται στον Freudenthal (1973, 
1983). Βασικά χαρακτηριστικά της ΡΜΕ είναι η επεξεργασία μαθηματικών δραστηριοτήτων 
που αφορούν «ρεαλιστικές» καταστάσεις. Ο όρος «ρεαλιστικές» δεν αναφέρεται 
απαραιτήτως σε καταστάσεις του πραγματικού κόσμου αλλά σε καταστάσεις τις οποίες οι 
μαθητές μπορούν να φανταστούν και να επεξεργαστούν στο μυαλό τους. Ο όρος 
«ρεαλιστικές» αποτελεί τη μετάφραση του ολλανδικού όρου “zich realiseren,” που σημαίνει 
κάτι που μπορούμε να φανταστούμε (Van den Heuvel-Panhuizen, 2003). Οι ρεαλιστικές 
καταστάσεις προσφέρουν μία πηγή ανάπτυξης εννοιών, εργαλείων και διεργασιών τις 
οποίες οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν καθώς εφαρμόζουν τις μαθηματικές τους 
γνώσεις, να επιτύχουν την προοδευτική μετεξέλιξη αυτών των γνώσεων προς τα τυπικά 
μαθηματικά και στο τέλος να γενικεύσουν την εφαρμογή τους σε διαφορετικές καταστάσεις. 
Πολλά πρωτότυπα μαθήματα αναπτύχθηκαν με βάση τις αρχές της ρεαλιστικής 
μαθηματικής εκπαίδευσης (Streefland, 1993;  Freudenthal, 1991; Goffree, 1993). Οι βασικές 
αρχές της ΡΜΕ είναι (Van den Heuvel-Panhuizen & Drijvers, 2014; Κολέζα, 2013): 

 η διδακτική φαινομενολογία (didactical phenomenology) μιας μαθηματικής έννοιας, 
ιδέας ή δομής η οποία αναφέρεται στη σύνδεσή της με ένα φαινόμενο που 
περιγράφει. Πρώτιστο μέλημα της ΡΜΕ αποτελεί η επεξεργασία των φαινομένων 
που είναι κατανοητά στους μαθητές ώστε να είναι ευκολότερη η κατασκευή της 
μαθηματικής έννοιας που σχετίζεται με το φαινόμενο. 

 η καθοδηγούμενη επανεφεύρεση (guided re-invention). Οι μαθητές εμπλέκονται σε 
μια ρεαλιστική κατάσταση—πρόβλημα  με συνθήκες αντίστοιχες με αυτές που 
οδήγησαν στην επινόηση μαθηματικών αντικειμένων. Αυτό δεν σημαίνει ότι 
επιζητείται η αναπαραγωγή του ιστορικού και πολιτισμικού πλαισίου στο οποίο 
εφευρέθηκε (ή επινοήθηκε) μία μαθηματική έννοια, ιδέα ή δομή αλλά η εμπλοκή 
των μαθητών σε ανάλογες πειραματικές συνθήκες.  

 η προοδευτική μαθηματικοποίηση (progressive mathematization) στην οποία το 
μοντέλο που περιγράφει τη ρεαλιστική κατάσταση διαμορφώνεται σταδιακά. Η 
μοντελοποίηση καλύπτει το χάσμα μεταξύ άτυπων και τυπικών μαθηματικών και 
περιγράφει με μαθηματικούς όρους μία ρεαλιστική κατάσταση. Κυρίως όμως 
επιφέρει μία ποιοτική αλλαγή στη σκέψη των μαθητών διότι η μοντελοποίηση δεν 
αναφέρεται μόνο στο συγκεκριμένο πρόβλημα αλλά αξιοποιείται παραγωγικά 
επεκτείνοντας και εμπλουτίζοντας την εφαρμογή του σε άλλες καταστάσεις με 
παρόμοια δομικά χαρακτηριστικά. 
 

Πρώτος ερευνητικός στόχος της παρούσας εργασίας αποτελεί η a priori διδακτική ανάλυση 
μιας ενδεικτικής ρεαλιστικής κατάστασης προβλήματος που εντάσσεται στην εκπαιδευτική 
βαθμίδα του Γυμνασίου, στην οποία αξιοποιείται η παραπάνω θεωρητική θεμελίωση. Πώς 
όμως, ακόμα και οι πιο άρτια σχεδιασμένες μαθηματικές δραστηριότητες επιδρούν στο 
μαθητικό δυναμικό της σχολικής αίθουσας; Ποια είναι τα ενδεχόμενα εμπόδια στη 
μαθησιακή διεργασία και ποιες είναι οι αλληλεπιδράσεις που δύναται να αναπτυχθούν 
μεταξύ των μαθητών κατά τη διάρκεια υλοποίησης μιας μαθηματικής δραστηριότητας; Στα 
ερωτήματα αυτά επιχειρείται να δοθούν απαντήσεις με τη βοήθεια της θεωρίας 
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δραστηριότητας. Η καταγραφή των παραπάνω καταστάσεων, η αποκωδικοποίησή τους και 
τέλος η διατύπωση προτάσεων για την υπέρβαση των ενδεχόμενων δυσκολιών, συνθέτουν 
υπό το πρίσμα της θεωρίας δραστηριότητας τον δεύτερο ερευνητικό στόχο της εργασίας. Η 
εκπλήρωση των δύο αυτών ερευνητικών στόχων οδηγεί σε έναν πρωτότυπο και 
πολυεπίπεδο τρόπο παρουσίασης μαθηματικών δραστηριοτήτων που μπορεί να βοηθήσει 
σημαντικά τους διδάσκοντες να αντεπεξέλθουν στο πολυσύνθετο έργο τους χωρίς να 
βασίζονται αποκλειστικά στην διδακτική τους εμπειρία. 

Διδακτική ανάλυση μιας ενδεικτικής μαθηματικής δραστηριότητας  

Στην ενότητα αυτή θα εξετάσουμε ενδεικτικά μία μαθηματική δραστηριότητα ως προς τις 
αρχές της ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης και τον δυνητικό αντίκτυπό της στο 
περιβάλλον της σχολικής τάξης με την οπτική της θεωρίας δραστηριότητας. Η μαθηματική 
δραστηριότητα «Η ποδηλασία της Ελένης» μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως κριτήριο 
αξιολόγησης των μαθητών στην έννοια της συνάρτησης y=αx+β μέσω της ελαχιστοποίησης 
του κόστους σε μια κατάσταση προβλήματος. Είναι ένα παράδειγμα μιας δραστηριότητας 
από τη θεματική περιοχή των συναρτήσεων. 

Η ποδηλασία της Ελένης: Η Ελένη κατά τη διάρκεια των διακοπών της θέλει να κάνει 
ποδηλασία. Εξετάζει λοιπόν τις 15νθήμερες χρεώσεις από τρία καταστήματα ενοικίασης 
ποδηλάτων για να διαπιστώσει ποιο την συμφέρει να επιλέξει.  

Κατάστημα (α): Η Ελένη πήγε στο κατάστημα αυτό το οποίο ήταν κλειστό, αλλά στη βιτρίνα 
του υπήρχε η εξής πινακίδα: 

Ώρες ενοικίασης 0 1 2 3 

Χρέωση σε ευρώ 15 15,5 16  

Η χρέωση στην τελευταία στήλη ήταν σβησμένη. 
 
Κατάστημα (β): Στο κατάστημα αυτό ο ιδιοκτήτης ενημέρωσε την Ελένη ότι μπορεί να 
χρησιμοποιήσει το ενοικιαζόμενο ποδήλατο για όσες ώρες θέλει εντός του δεκαπενθημέρου  
ενοικίασης με χρέωση 17,5 ευρώ την εβδομάδα.  
 
Κατάστημα (γ): Το κατάστημα αυτό είναι διαδικτυακό. Στην ιστοσελίδα υπήρχε μία ενότητα 
για ενοικιαζόμενα ποδήλατα και τον τρόπο χρέωσης τους που συνοψίζεται στη φράση: «Η 
χρέωση για την ενοικίαση ποδηλάτου φαίνεται στο παρακάτω σχήμα:» 
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Ωστόσο τα μηνύματα των χρηστών της ιστοσελίδας συγκλίνουν στο ότι ο γραφικός τρόπος 
παρουσίασης των χρεώσεων είναι μάλλον δυσνόητος. Σε ένα από αυτά ο ενδιαφερόμενος 
παραπονέθηκε ότι δεν μπορούσε να καταλάβει πόσο κοστίζει η ενοικίαση για δυόμιση ώρες.    
 
Η Ελένη δυσκολεύεται να επιλέξει γιατί δεν γνωρίζει εκ των προτέρων πόσες ώρες θα 
χρησιμοποιήσει το ποδήλατο και επειδή οι χρεώσεις του κάθε καταστήματος γίνονται με 
διαφορετικό τρόπο. Μπορείτε να την βοηθήσετε; Στον συλλογισμό σας μπορείτε να λάβετε 
υπόψη σας τα παρακάτω ερωτήματα.  
(Α) Μπορείτε να υπολογίσετε τις χρεώσεις για κάθε κατάστημα;  
(Β) Πως μπορούμε να ανταποκριθούμε στα παράπονα των χρηστών της ιστοσελίδας του   

Καταστήματος (γ) βελτιώνοντας τον γραφικό τρόπο παρουσίασης των χρεώσεων;    
(Γ) Ποιο κατάστημα είναι φθηνότερο; 
(Δ) Μπορείτε να φανταστείτε μία αντίστοιχη κατάσταση με αυτή της ενοικίασης ποδηλάτου 

που γίνεται να την προσεγγίσετε με τον παραπάνω τρόπο;  
 
«Η ποδηλασία της Ελένης» είναι μια δραστηριότητα η οποία συνάδει με τις βασικές αρχές 
της ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης. Το πρόβλημα που τίθεται είναι ρεαλιστικό διότι 
ανταποκρίνεται σε μία κατάσταση κατανοητή από τους μαθητές οι οποίοι είτε την έχουν 
βιώσει είτε μπορούν να την φανταστούν σχετικά εύκολα, όπως προτάσσει η αρχή της 
διδακτικής φαινομενολογίας. Ένα διακριτικό καθοδηγητικό πλαίσιο επιχειρεί να θέσει 
ερωτήματα (Α, Β, Γ και Δ) όχι για να περιορίσει την αυτενέργεια και πρωτοβουλία των 
μαθητών αλλά αντίθετα για να δημιουργήσει γόνιμες συνθήκες προβληματισμού και νέων 
προκλήσεων, σύμφωνα με την αρχή της καθοδηγούμενης επανεφεύρεσης. Ταυτόχρονα, η 
δραστηριότητα προσφέρεται για τη διατύπωση εικασιών και την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 
διότι τα ερωτήματα είναι ανοικτού τύπου αποφεύγοντας να υποδείξουν άμεσα ή έμμεσα 
οποιαδήποτε κατεύθυνση στην επεξεργασίας τους. Έτσι, ευνοείται η συνεργασία, 
επικοινωνία και ανταλλαγή επιχειρημάτων μεταξύ των μαθητών, είτε επεξεργάζονται τη 
δραστηριότητα ατομικά είτε συνεργάζονται σε μικρές ομάδες. Με την απλή παράθεση 
διαφορετικών αναπαραστάσεων της έννοιας της συνάρτησης (πίνακας τιμών στο 
Κατάστημα (α), λεκτική περιγραφή στο Κατάστημα (β) και γραφική παράσταση στο 
Κατάστημα (γ)) δίνονται πολλαπλές ευκαιρίες συμμετοχής των μαθητών οι οποίοι είναι 
εξοικειωμένοι με μία τουλάχιστον από αυτές τις αναπαραστάσεις. Πολύ περισσότερο η 
σύνδεση των αναπαραστάσεων αυτών βοηθά στην κατασκευή και κατανόηση των υπό 
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επεξεργασία μαθηματικών αντικειμένων και εννοιών, όπως συμβαίνει με τα ερωτήματα Α, Β 
και Γ. Επιπλέον, η δραστηριότητα είναι απαλλαγμένη από τυπικούς μαθηματικούς όρους και 
συμβολισμούς (μεταβλητές, τύπους, κ.λπ.) με στόχο να αξιοποιήσει την άτυπη γνώση των 
μαθητών και την ομαλή μετεξέλιξή της σε τυπική γνώση, όπως η διατύπωση κανόνων ή 
αλγεβρικών σχέσεων, κατά τη διάρκεια της προοδευτικής μαθηματικοποίησης. Τέλος, η 
δραστηριότητα θέτει ζητήματα γενίκευσης του μοντέλου που επεξεργάστηκαν οι μαθητές 
μέσω του ερωτήματος Δ. Στόχος είναι το πέρασμα από το «μοντέλο της συγκεκριμένης 
κατάστασης» που αναφέρεται αποκλειστικά στο μοντέλο ελαχιστοποίησης της χρέωσης από 
την ενοικίαση ποδηλάτου κάνοντας χρήση της συνάρτησης y=αx+β, στο «μοντέλο για 
καταστάσεις με παρόμοια δομικά χαρακτηριστικά» που αναφέρεται σε ένα γενικευμένο 
μοντέλο βέλτιστης επιλογής κάνοντας χρήση της μαθηματικής έννοιας της συνάρτησης, σε 
καθημερινές καταστάσεις που αφορούν το ύψος, τη θερμοκρασία ή την ποσότητα 
παραγωγής ενός εργοστασίου. 

Η έως τώρα ανάλυση αφορά κυρίως τις διδακτικές και παιδαγωγικές διαστάσεις της 
δραστηριότητας αποκομμένες όμως από τη δυναμική της σχολικής τάξης. Ακολούθως θα 
επιχειρήσουμε να διερευνήσουμε, μέσω της βασικής μονάδας ανάλυσης της θεωρίας 
δραστηριότητας, τις επιπτώσεις που θα μπορούσε να έχει στους μαθητές η επεξεργασία της 
παραπάνω δραστηριότητας μέσα στη σχολική αίθουσα (Jaworski & Potari, 2009; Jaworski, et 
al., 2013). Η ενδεικτική ανάλυση δίνεται στον Πίνακα 1. 

 
Πίνακας 1. Ανάλυση της μαθηματικής δραστηριότητας «Η ποδηλασία της Ελένης» υπό το 

πρίσμα της θεωρίας δραστηριότητας. 

Υποκείμενο 
Οι μαθητές. Ο μαθητής δεν κατέχει πλήρως τη μαθηματική γνώση, δεν 
είναι δεδομένος και αμετάβλητος, είναι δυνάμει υποκείμενο. Μάθηση 
είναι η διαλεκτική σχέση υποκειμένου—αντικειμένου.  

Αντικείμενο 

Αντικείμενο είναι το μαθηματικό πρόβλημα. Η ενεργητική εμπλοκή των 
μαθητών στη μαθηματική δραστηριότητα «Η ποδηλασία της Ελένης» με 
στόχο ο μαθητής (υποκείμενο) καθώς καταγίνεται με την επίλυση του 
προβλήματος να ανταποκρίνεται στη γνωστική πρόκληση της 
δραστηριότητας και να επιτύχει μια αποτελεσματική μαθησιακή πορεία. 
Όμως ορισμένοι από τους επιμέρους στόχους των μαθητών ενδεχομένως 
να διαφοροποιούνται από τον παραπάνω αντικειμενικό στόχο που αφορά 
το σύνολο των μαθητών και θα μπορούσαν να είναι: 

1. Απλώς και μόνο η εύρεση της σωστής απάντησης 
2. Η βαθύτερη κατανόηση των μαθηματικών εννοιών και αντικειμένων 
3. Προσπάθεια αποφυγής της εμπλοκής τους στη δραστηριότητα διότι 

νιώθουν ανασφάλεια ή άγχος για τις μαθηματικές τους γνώσεις 
4. Απόλυτη άρνηση εμπλοκής στη μαθηματική δραστηριότητα 

Εργαλεία 

1. Νοητικά (γλώσσα, αριθμητικοί υπολογισμοί, εύρεση αλγεβρικών 
σχέσεων, διατύπωση εικασιών, επαγωγικές επαληθεύσεις, 
αιτιολογήσεις) 

2. Υλικά (κυρίως τεχνολογικά εργαλεία: αριθμομηχανή τσέπης, 
ηλεκτρονικός υπολογιστής για χρήση λογισμικού και σύνδεση στο 
Internet) 

Κανόνες 
1. Προσδοκία ή/και απαίτηση της σχολικής κοινότητας για συμμετοχή 

των μαθητών στην επεξεργασία της δραστηριότητας 
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2. Επιπτώσεις στη βαθμολόγηση των μαθητών ή στην προαγωγή τους 
στην επόμενη τάξη 

3. Εθιμικοί κανόνες στην κοινότητα της σχολικής τάξης, δηλαδή 
συλλογικές συνήθειες και αμοιβαίες υποχρεώσεις που 
διαμορφώνονται μεταξύ των μαθητών μιας τάξης αναφορικά με τον 
τρόπο διαπραγμάτευσης μιας μαθηματικής δραστηριότητας, όπως ο 
σεβασμός στη διατύπωση εικασιών από όλους τους μαθητές και η 
εποικοδομητική κριτική στην αιτιολόγηση ή επιχειρηματολογία που τις 
συνοδεύει  

Κοινότητα 

Ομάδες ή άτομα εντός και εκτός του σχολικού περιβάλλοντος που 
επηρεάζονται άμεσα ή έμμεσα από τη διδασκαλία της μαθηματικής 
δραστηριότητας. 

1. Σχολική κοινότητα (μαθητές της τάξης, ο διδάσκων καθηγητής, οι 
γονείς των μαθητών, ευρύτερη σχολική μονάδα) 

2. Κοινωνικές ομάδες που σχετίζονται με το εμπόριο (εμπορικά 
καταστήματα, σύλλογοι για την προστασία του καταναλωτή, κ.λπ.)  

Καταμερισμός 
Εργασίας 

Αναφέρεται στο ρόλο κάθε υποκειμένου στην υλοποίηση της μαθηματικής 
δραστηριότητας. Η ανάθεση της επεξεργασίας όλης της δραστηριότητας ή 
τμημάτων αυτής στους μαθητές μπορεί να γίνει: 

1. ατομικά ή  
2. σε ομάδες εργασίας 

Εξαγόμενο 

1. Υλοποίηση της δραστηριότητας από τους μαθητές με επιτυχή ή 
ανεπιτυχή έκβαση σύμφωνα με συγκεκριμένα κριτήρια αξιολόγησης, 
όπως η αιτιολογημένη επιλογή κατάλληλου καταστήματος, 
ανταπόκριση στα ερωτήματα Α-Δ, διάθεση εμπλοκής στη 
δραστηριότητα, ανάπτυξη επικοινωνίας και συνεργασίας με τους 
συμμαθητές και τον διδάσκοντα καθηγητή, διατύπωση εικασιών και 
επιχειρηματολογίας, κ.λπ.  

2. Διαμόρφωση καταναλωτικής συμπεριφοράς στους μαθητές (έρευνα 
αγοράς, επιλογή συμφερότερης προσφοράς, κ.λπ.) 

3. Εντάσεις και εμπόδια στη μαθησιακή διαδικασία, όπως αρνητική 
στάση ή αδιαφορία από τους μαθητές, έλλειψη συνεργατικής 
κουλτούρας, ενδιαφέρον μόνο για την προαγωγή στην επόμενη τάξη ή 
την υψηλή βαθμολογική αξιολόγηση, περιορισμένα υλικά μέσα (π.χ. 
περιορισμοί στη χρήση του εργαστηρίου πληροφορικής), κ.λπ. 

 
Στόχος της ανάλυσης με τη θεωρία δραστηριότητας είναι κυρίως ο εντοπισμός και η 
αντιμετώπιση των ενδεχόμενων μαθησιακών δυσκολιών, αλληλεπιδράσεων μεταξύ των 
μαθητών και εντάσεων (tensions) που αναδύονται από την ανάλυση του Πίνακα 1. Η 
διατύπωση προτάσεων για την υπερπήδησή τους συντελεί στη δημιουργία κατάλληλων 
πειραματικών και παιδαγωγικών συνθηκών για την αποτελεσματικότερη ολοκλήρωση της 
μαθηματικής δραστηριότητας. Η υλοποίηση των απαιτούμενων ενεργειών και δράσεων 
στην παραπάνω κατεύθυνση συντελείται κυρίως από το διδάσκοντα καθηγητή, ο οποίος 
αναλαμβάνει ενεργό ρόλο στη διαμόρφωση του συνολικού σχεδιασμού και δευτερευόντως 
από τους μαθητές. Ας δούμε πιο αναλυτικά μερικές από αυτές τις περιπτώσεις. 

Οι αρχές της ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης που διέπουν τη δραστηριότητα «Η 
ποδηλασία της Ελένης» συμβάλλουν σημαντικά στην υιοθέτηση από τους μαθητές του 
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γενικού αντικειμενικού στόχου που περιγράφεται στο Αντικείμενο. Ο διδάσκων καθηγητής 
όμως πρέπει να είναι προετοιμασμένος για την αντιμετώπιση των διαφοροποιημένων 
στόχων ορισμένων μαθητών που μπορούν να τους οδηγήσουν σε μία ανεπιτυχή ή φτωχή ως 
προς τα αναμενόμενα οφέλη μαθησιακή πορεία. Έτσι, μία ενδεδειγμένη ενέργεια για τους 
μαθητές των περιπτώσεων 3—4 θα ήταν η συνεχής ενθάρρυνση και ενίοτε η επιβράβευση 
των προσπαθειών τους.  

Η χρήση τεχνολογικών μέσων (Εργαλεία—2) μπορεί να διευκολύνει ιδιαιτέρως την 
επεξεργασία του ερωτήματος Β. Οι προβληματισμοί των μαθητών για τη βελτίωση της 
γραφικής αναπαράστασης των χρεώσεων δύναται να οδηγήσουν σε προτάσεις για 
εμπλουτισμό του γραφήματος με διαδραστικές λειτουργίες και σαφέστερες απαντήσεις στα 
ερωτήματα των χρηστών. Αν η δημιουργία μιας αναβαθμισμένης εφαρμογής είναι δύσκολη 
για τους μαθητές, ειδικά για τις μικρότερες ηλικίες, η παρουσίαση ενός διαδραστικού 
ψηφιακού εργαλείου της γραφικής αναπαράστασης των χρεώσεων με τη βοήθεια 
ηλεκτρονικού υπολογιστή, μπορεί να υλοποιηθεί από τον διδάσκοντα. Στο Σχήμα 2 φαίνεται 
ένα στιγμιότυπο μιας διαδραστικής εφαρμογής μέσω της οποίας η μετακίνηση του σημείου 
που βρίσκεται πάνω στην ευθεία μας δίνει τις ώρες ενοικίασης και την αντίστοιχη χρέωση 
(https://www.geogebra.org/m/k7nnzz2n?doneurl=%2Fgkaravasilis). Οι παρεμβάσεις του 
διδάσκοντα πρέπει να είναι γενικότερα περιορισμένες και να αφήνουν την ευθύνη 
επίλυσης του προβλήματος στους μαθητές. Σύμφωνα με τον Brousseau (1997, σελ. 7) ο 
καθηγητής δεν πρέπει να κατευθύνει τους μαθητές σε κάποια επιθυμητή απάντηση, αλλά 
να παρέχει ανατροφοδότηση στους μαθητές. Η ανατροφοδότηση γίνεται αντιληπτή από 
τους μαθητές ως θετική ή αρνητική αντίδραση του διδάσκοντος στις ενέργειες τους η οποία 
τους διευκολύνει να δεχθούν ή να απορρίψουν μία υπόθεση και να βρουν μεταξύ πολλών 
επιλογών την καλύτερη δυνατή λύση. Η παραπάνω σκηνοθεσία αποσκοπεί στη διεύρυνση 
του πειραματικού πλαισίου που τέθηκε από τη μαθηματική δραστηριότητα και όχι στην 
επίλυση μέρους της δραστηριότητας. Έτσι, δεν επιβαρύνονται οι μαθητές με επουσιώδεις 
τεχνικές λεπτομέρειες που αφορούν το λογισμικό οι οποίες ενδεχομένως να 
αποπροσανατόλιζαν τους μαθητές από το Αντικείμενο της δραστηριότητας.  
 

 
Σχήμα 2. Στιγμιότυπο από τη διαδραστική εφαρμογή με το λογισμικό Geogebra 

(www.geogebra.org). 

 

https://www.geogebra.org/m/k7nnzz2n?doneurl=%2Fgkaravasilis
http://www.geogebra.org/
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Για την Κοινότητα η δραστηριότητα έχει σημαντικές επιπτώσεις διότι καταρχάς συμβάλει 
στη δημιουργία καταναλωτικής συμπεριφοράς στους μαθητές. Οι μαθητές εξοικειώνονται 
με την έννοια της έρευνας αγοράς που πραγματοποιεί η Ελένη καθώς και με την εύρεση της 
βέλτιστης επιλογής καταστήματος. Επιπλέον, οι μαθηματικές δραστηριότητες και 
γενικότερα τα σχολικά βιβλία μαθηματικών είναι φορείς ιδεολογικών και πολιτισμικών 
απόψεων που επηρεάζουν τις στάσεις, αντιλήψεις και συμπεριφορές των μαθητών 
(Dowling, 1996; Κολέζα, 2007). Έτσι, αν θέλουμε να επισημάνουμε τις κοινωνιολογικές 
προεκτάσεις της εν λόγω δραστηριότητας στον καταναλωτή—μαθητή, μπορούμε να 
παρατηρήσουμε ότι το ερώτημα Γ «Ποιο κατάστημα είναι φθηνότερο;» υποδεικνύει έμμεσα 
την ελαχιστοποίηση του κόστους ενοικίασης ως μοναδικό κριτήριο για τη βελτιστοποίηση 
της επιλογής καταστήματος. Στο σημείο αυτό η συζήτηση (Εργαλεία—1) μπορεί να 
επεκταθεί με επιπλέον ερωτήματα προβληματισμού που θέτει ο διδάσκων ή οι μαθητές ως 
προς τον εμπλουτισμό των κριτηρίων βελτιστοποίησης. Για παράδειγμα, ένα επιπλέον 
κριτήριο θα μπορούσε να είναι η ενίσχυση της τοπικής οικονομίας με την επιλογή 
καταστήματος που δραστηριοποιείται στην περιοχή, όπως τα Καταστήματα (α) και (β) σε 
αντίθεση με το Κατάστημα (γ). Παρατηρείται λοιπόν μία αμφίπλευρη αλληλεπίδραση 
μεταξύ των στοιχείων Εργαλεία και Κοινότητα, που συμβολικά αναπαρίσταται στη βασική 
μονάδα ανάλυσης της θεωρίας δραστηριότητας με Εργαλεία                Κοινότητα. 

Ο διδάσκων καθηγητής πρέπει να ασχοληθεί ιδιαίτερα με την αντιμετώπιση των πιθανών 
εμποδίων στη μαθησιακή διεργασία αλλά και ανεπιθύμητων αλληλεπιδράσεων μεταξύ των 
μαθητών (Εξαγόμενο—3). Έτσι, ενδέχεται να υπάρξει μία ένταση μεταξύ της Κοινότητας και 
των Εργαλείων (συμβολικά: Κοινότητα  Εργαλεία) εξαιτίας περιορισμών στη χρήση 
τεχνολογικών εργαλείων, π.χ. λόγω έλλειψης διαθέσιμων εργαστηρίων πληροφορικής στο 
σχολείο ή επειδή η οικογένεια κάποιου μαθητή δεν φρόντισε να προμηθευτεί 
αριθμομηχανή τσέπης. Οι πιο ενδιαφέρουσες όμως εντάσεις αφορούν τις μαθησιακές 
δυσκολίες κατά τη μοντελοποίηση προβλημάτων—καταστάσεων, όπως είναι «Η ποδηλασία 
της Ελένης» (De Oliveira & Barbosa, 2013). Οι μαθητές συνήθως αντιμετωπίζουν δυσκολίες 
στην προοδευτική μαθηματικοποίηση, κυρίως όταν δεν αξιοποιούν τα εργαλεία που έχουν 
στη διάθεσή τους (Υποκείμενο  Εργαλεία), όπως η ανταλλαγή σκέψεων και η 
διατύπωση προτάσεων ώστε να διαμορφωθούν πραγματικές συνθήκες συνεργατικής 
μάθησης. Η εργασία στις μικρές ομάδες εκτυλίσσεται σε ένα αναδιαμορφωμένο σκηνικό και 
μετασχηματίζει τη συνολική μαθησιακή κατάσταση. Σύμφωνα με τους Roschelle και Teasley 
(1994, σελ. 70) η συνεργατική μάθηση ορίζεται ως μία οργανωμένη δραστηριότητα η οποία 
είναι το αποτέλεσμα συνεχούς προσπάθειας που οδηγεί στην κατασκευή και διατήρηση 
μιας κοινής αντίληψης για το υπό εξέταση πρόβλημα. Δεν αρκεί απλώς να υπάρχουν ομάδες 
εργασίας αλλά να συνεργάζονται εποικοδομητικά μεταξύ τους, να μοιράζονται τις ιδέες και 
τις προσεγγίσεις που ακολουθούν κατά την πραγμάτευση των μαθηματικών εννοιών και 
αντικειμένων, την περιγραφή της πορείας μαθηματικοποίησης και τέλος την μεταγνωστική 
ενημερότητα για τις ενέργειες που αναλαμβάνουν (Κόσυβας 2011). Οι δυσκολίες που 
ανακύπτουν στη συνεννόηση μεταξύ των ομάδων εργασίας ή ακόμα και μεταξύ των μελών 
της ίδιας ομάδας (Υποκείμενο  Καταμερισμός Εργασίας) οφείλονται σε διάφορους 
λόγους όπως π.χ. ο διαφορετικός ρυθμός δραστηριοποίησης ή ανταπόκρισης στη 
δραστηριότητα (Triantafillou et al., 2016) ή η έλλειψη κατάλληλων εθιμικών κανόνων που 
ευνοούν την συνεργασία και τον αλληλοσεβασμό μεταξύ των μαθητών (Κανόνες—3). Σε ένα 
συνεργατικό περιβάλλον οι μαθητές αναπτύσσουν σύμμετρες σχέσεις με τους συμμαθητές 
τους, ξελαφρώνουν από το άγχος της επίδοσης, απελευθερώνονται από την αδράνεια και 
την παθητική ακρόαση, και παίρνουν ενεργό μέρος σε πολλαπλές ευκαιρίες μάθησης. 
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Μαθηματικές δραστηριότητες υψηλών γνωστικών απαιτήσεων  

Στην ενότητα αυτή θα παραθέσουμε ορισμένες δραστηριότητες υψηλής γνωστικής 
βαρύτητας οι οποίες ικανοποιούν τις βασικές αρχές της ρεαλιστικής μαθηματικής 
εκπαίδευσης. Παρόλο που η αναλυτική παρουσίαση η οποία ακολουθήθηκε στην 
προηγούμενη ενότητα δεν είναι δυνατή στην έκταση της παρούσης εργασίας εντούτοις 
μπορεί να υιοθετηθεί σε όλες τις προτεινόμενες μαθηματικές δραστηριότητες. Για αυτό και 
ο σχολιασμός θα περιοριστεί σε ορισμένα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά για κάθε μία από 
αυτές.  

Μαθηματική Δραστηριότητα 1: Παρτέρια λουλουδιών 

Η επίλυση μαθηματικών δραστηριοτήτων, ιδιαιτέρως αυτών που διέπονται από τις βασικές 
αρχές της ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης, δεν πρέπει να έχει ως βασικό σκοπό την 
εξάσκηση των μαθητών σε τύπους και χρηστικούς κανόνες. Στην ιστορία των μαθηματικών 
τα προβλήματα είναι η πηγή για τη δημιουργία νέων θεωριών. Πώς μπορεί να γεννηθεί 
στους μαθητές η ανάγκη για επαγωγική γενίκευση; Για την αποδυνάμωση της 
φορμαλιστικής προσέγγισης που ακολουθείται σε πολλές μαθηματικές δραστηριότητες και 
την ανάδειξη της εννοιολογικής κατανόησης και της μαθηματικής μοντελοποίησης, 
προτείνεται ένα παράδειγμα με μια εικονιστική κανονικότητα (pattern) που ενδείκνυται για 
την εισαγωγή των μαθητών στην άλγεβρα και εκτίθεται στο περιοδικό Έρκυνα (Κόσυβας, 
2014). Εκτός από την εισαγωγή των μαθητών στην άλγεβρα με ευχάριστο τρόπο, 
σχηματίζουν εικασίες και συναρτησιακές σχέσεις που καλούνται να αιτιολογήσουν. Έτσι οι 
κανονικότητες της μορφής f(ν)=αν ή f(ν)=αν+β είναι ένα θαυμάσιο μέσο για την εισαγωγή 
στις αντίστοιχες συναρτήσεις. Η εύρεση του αλγεβρικού κανόνα περιλαμβάνεται στην ύλη 
της Α΄ Γυμνασίου με βάση το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μαθηματικών του 2011 (ΙΕΠ, 2014). 

  

Το δημοτικό συμβούλιο αποφάσισε να προχωρήσει στην ανάπλαση του δημοτικού κήπου 
της πόλης. Σύμφωνα με τον σχεδιασμό οι κηπουροί χρησιμοποιούν εξαγωνικά παρτέρια 
λουλουδιών για τα φυτά και γύρω από αυτά τοποθετούν εξαγωνικές πλάκες σύμφωνα με το 
παρακάτω μοτίβο.  

 

Στο προηγούμενο σχήμα, 18 εξαγωνικές πλάκες περιβάλλουν 4 εξαγωνικά παρτέρια. Το 
μοτίβο συνεχίζεται.  

(α) Πόσες πλάκες θα χρειαστούν για 6 παρτέρια λουλουδιών;  

(β) Είναι βέβαιο ότι θα έπαιρνε πολύ χρόνο στους κηπουρούς για να σχεδιάσουν και ύστερα 
να μετρήσουν τις πλάκες που θα χρειαστούν για 100 παρτέρια λουλουδιών. Όμως δεν 
ξέρουν Μαθηματικά για να επινοήσουν έναν κατάλληλο τρόπο. Γι’ αυτό ζήτησαν τη 
βοήθειά σας. Να περιγράψετε έναν τρόπο που θα βοηθά τους κηπουρούς να γνωρίζουν 
πόσες πλάκες θα χρειαστούν για 100 παρτέρια λουλουδιών; 
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(γ) Να βρείτε έναν κανόνα που θα χρησιμοποιούν οι κηπουροί για να αποφασίζουν κάθε 
φορά ποιος είναι ο απαιτούμενος αριθμός εξαγωνικών πλακών για κάθε αριθμό 
παρτεριών. Να εξηγήσετε γιατί λειτουργεί ο κανόνας;  

(Υπόδειξη: Δεν αρκεί να δείξετε ότι ο κανόνας λειτουργεί μόνο για λίγες ειδικές 
περιπτώσεις. Να αιτιολογήσετε το συλλογισμό σας βασιζόμενοι στον τρόπο δημιουργίας 
των όρων του μοτίβου). 

 

Μαθηματική Δραστηριότητα 2: Εγκατάσταση φωτοβολταϊκών στοιχείων 

Στη συνέχεια προτείνουμε ένα αυθεντικό πρόβλημα. Αυθεντικό πρόβλημα είναι ένα 
πρόβλημα που τίθεται από τον χώρο εργασίας και η λύση του αξιοποιείται κυρίως από 
αυτόν. Ένα ρεαλιστικό πρόβλημα είναι αυθεντικό, αν οι μαθητές μπορούν να καταπιαστούν 
με αυτό στην πραγματική ζωή. 

 

Τα ηλιακά πλαίσια μιας φωτοβολταϊκής εγκατάστασης τοποθετούνται στην οροφή ενός 
σπιτιού, το ένα ακριβώς δίπλα στο άλλο, σε σειρές που απέχουν 1μ. μακριά από την 
περίμετρο της οροφής και 50 εκ. μεταξύ τους. Το μέγεθος των πλαισίων έχει διαστάσεις 
1,645μ x 0,993μ, ενώ οι διαστάσεις της επίπεδης οροφής του σπιτιού 12μ x 7μ. Το κτίριο 
έχει νότιο προσανατολισμό με κλίση 28ο. Να βρείτε πόσα το πολύ πλαίσια μπορούμε να 
τοποθετήσουμε στην οροφή.  

Η εκφώνηση της προηγούμενης μαθηματικής δραστηριότητας προέρχεται από το 
πρόγραμμα Mascil, (http://www.mascil-project.eu/) και μπορεί να ενταχθεί στη 
Στερεομετρία ή την Τριγωνομετρία. Στο εν λόγω πρόβλημα οι μαθητές αναπτύσσουν 
ικανότητες μοντελοποίησης. Η επιτυχής αντιμετώπιση απαιτεί τον σεβασμό των 
περιορισμών του προβλήματος, την κατανόηση του χώρου των τριών διαστάσεων, τη χρήση 
τριγωνομετρικών λόγων, την αποδέσμευση από τα εμβαδά και τη συνεξέταση των 
διαστάσεων της επίπεδης οροφής και των πλεγμάτων. Η γνωστική ευελιξία των μαθητών 
μπορεί να οδηγήσει στην επινόηση εναλλακτικών στρατηγικών επίλυσης (Kosyvas, 2016b). 

Μαθηματική Δραστηριότητα 3: Αγώνας μπάσκετ 

Σε πολλά σχολικά βιβλία δεν δίνεται ούτε ένα παράδειγμα σχέσης που δεν είναι συνάρτηση 
και απουσιάζει η παρουσίαση συναρτήσεων με γεωμετρική εποπτεία, δηλαδή μέσω της 
γραφικής τους παράστασης. Οι γραφικές παραστάσεις είναι ένας πολύ σημαντικός τομέας 
της διδασκαλίας των μαθηματικών που αναπτύσσει τις διαφορετικές αναπαραστάσεις των 
μαθηματικών εννοιών και την αξιοποίησή τους για την επίλυση προβλημάτων υψηλής 
γνωστικής βαρύτητας (Leinhardt, Zaslavsky & Stein, 1990). Στην προτεινόμενη 
δραστηριότητα οι μαθητές αντλούν αριθμητικά δεδομένα από τις γραφικές παραστάσεις 
δύο εμπειρικών συναρτήσεων. Το σχήμα προέρχεται από την ιστοσελίδα 
www.live.fibaeurope.com.   

http://www.mascil-project.eu/
http://www.live.fibaeurope.com/
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Η μπλε γραμμή αντιστοιχεί στην εξέλιξη του σκορ της εθνικής μας ομάδας μπάσκετ ενώ η 
κόκκινη στην FYROM. 

 

 

(α) Ποιο είναι το τελικό σκορ της αναμέτρησης; 

(β) Πόσες φορές υπήρξε εναλλαγή στην πρωτοπορία του σκορ; 

(γ) Ποια ήταν η μεγαλύτερη διαφορά με την οποία προηγήθηκε η Ελλάδα; 

(δ) Για πόσο περίπου χρονικό διάστημα η Ελλάδα προηγείτο; 

(ε) Σε ποια χρονικά διαστήματα η ελληνική άμυνα ήταν πολύ αποτελεσματική; 

(στ) Ορισμένοι δημοσιογράφοι που παρακολούθησαν τον αγώνα υποστήριξαν ότι το 
σημαντικότερο μειονέκτημα της ελληνικής ομάδας ήταν το κακό ξεκίνημα, αλλά και 
ότι καθώς ο χρόνος περνούσε φαινόταν η ανωτερότητα της ομάδας μας. Να σχολιάστε 
αυτές τις απόψεις με βάση το παραπάνω διάγραμμα. 

Στο προηγούμενο σχήμα οι μαθητές για κάθε γραφική παράσταση διακρίνουν την έννοια 
της αντιστοιχίας τιμών από την έννοια της συμμεταβολής, συνεξετάζουν τις δύο γραφικές 
παραστάσεις, αντλούν κατάλληλα αριθμητικά στοιχεία από αυτές, προβαίνουν στην 
περιγραφή και λεκτική επεξεργασία, επιδεικνύοντας βαθύτερη κατανόηση της έννοιας της 
συνάρτησης. Οι γραφικές παραστάσεις είναι ένα θαυμάσιο μέσο για την ενίσχυση της 
επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης. Με αφετηρία τις οπτικές εικόνες αναπτύσσονται 
εικασίες, προβάλλονται επιχειρήματα και εξάγονται συμπεράσματα.  

Μαθηματική Δραστηριότητα 4: Μείωση εκπομπής CO2 

Στη συνέχεια ακολουθεί μια δραστηριότητα που αφορά τη χρήση συγκριτικού 
ραβδογράμματος σε ένα αυθεντικό πρόβλημα του πραγματικού κόσμου.  

Πολλοί επιστήμονες φοβούνται πως, η αύξηση του επιπέδου CO2 στην ατμόσφαιρα 
προκαλεί κλιματική αλλαγή. Το ακόλουθο διάγραμμα δείχνει τα επίπεδα εκπομπής CO2 το 
1990 (οι άσπρες ράβδοι), τα επίπεδα εκπομπής CO2 το 1998 (οι μαύρες ράβδοι) και το 
ποσοστό μεταβολής των επιπέδων εκπομπής ανάμεσα στο 1990 και στο 1998 (τα βέλη με τα 
ποσοστά). 
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(α) Στο διάγραμμα μπορείτε να δείτε ότι στις Ηνωμένες Πολιτείες Αμερικής (ΗΠΑ) η αύξηση 
στο επίπεδο εκπομπής του CO2 από το 1990 έως το 1998 ήταν 11%. Μπορείτε να δείξετε με 
ποιους υπολογισμούς βρέθηκε το 11%; 

(β) Η Ελένη ανέλυσε το διάγραμμα και ισχυρίζεται πως ανακάλυψε ένα λάθος στα ποσοστά 
μεταβολής των επιπέδων εκπομπής: «Η μείωση του ποσοστού στη Γερμανία (16%) είναι 
μεγαλύτερη από τη μείωση του ποσοστού σε όλη την Ευρωπαϊκή Ένωση (συνολικό σε ΕΕ, 
4%). Αυτό είναι αδύνατο, αφού η Γερμανία είναι μέρος της Ευρωπαϊκής Ένωσης». 
Συμφωνείς με την Ελένη ότι αυτό είναι αδύνατο; Να δώσετε μια εξήγηση για να 
υποστηρίξεις την απάντησή σου. 

(γ) Η Ελένη και η Αθηνά συζητούν σχετικά με το ποια χώρα (ή περιοχή) είχε τη μεγαλύτερη 
αύξηση εκπομπής CO2. Κάθε μία, βασισμένη στο διάγραμμα, κατέληξε σε διαφορετικό 
συμπέρασμα. 

Δώσε δύο πιθανές «σωστές» απαντήσεις σε αυτό το ερώτημα, και εξήγησε πώς μπορεί 
κανείς να καταλήξει σε κάθε μία από αυτές τις απαντήσεις. 

 

Η προηγούμενη εκφώνηση προέρχεται από τον διαγωνισμό PISA 2000, είναι αναρτημένη 
στην ιστοσελίδα του ΙΕΠ (http://iep.edu.gr/pisa/files/topics/mathematics/m20.pdf) και 
αναπτύσσει στους μαθητές συνδυασμό γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων και στάσεων 
(Φερεντίνος, 2014). Είναι ένα πρόβλημα, το οποίο καλλιεργεί την επιχειρηματολογία και 
την κριτική σκέψη των μαθητών και επιτρέπει την ανάπτυξη στάσεων και συμπεριφορών 
για την οικονομία και το περιβάλλον.  

 

 

http://iep.edu.gr/pisa/files/topics/mathematics/m20.pdf
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Μαθηματική Δραστηριότητα 5: Πυθαγόρειο Θεώρημα 

Θα συνεχίσουμε τις προτάσεις μας με μια αναφορά στο Πυθαγόρειο Θεώρημα (Π. Θ.). Για 
τη βελτίωση της διδασκαλίας και την ενίσχυση της εννοιολογικής κατανόησης του Π. Θ. πριν 
από την εισαγωγή του αλγεβρικού τύπου και την απόδειξή του προτείνουμε την παρακάτω 
δραστηριότητα (Lappan et al., 2014).  

 (α)  Να αντιγράψετε τον παρακάτω πίνακα στο τετράδιό σας. Για κάθε σειρά του πίνακα: 

 Να σχεδιάσετε ένα ορθογώνιο τρίγωνο ΑΒΓ (
0Â = 90 ) με τα δοσμένα μήκη κάθετων 

πλευρών σε διάστικτο φύλλο (τετραγωνικός καμβάς). 

 Να σχεδιάσετε ένα τετράγωνο σε κάθε πλευρά του τριγώνου. 

 Να βρείτε τα εμβαδά των τετραγώνων και να συμπληρώσετε τον πίνακα. 

Μήκος της 
Κάθετης Πλευράς 

ΑΒ  (μονάδες) 

Μήκος της 
Κάθετης Πλευράς 

ΑΓ (μονάδες) 

Εμβαδόν 
Τετραγώνου στην 

Κάθετη Πλευρά ΑΒ 
(τετραγ. μονάδες) 

Εμβαδόν 
Τετραγώνου στην 
Κάθετη Πλευρά 
ΑΓ (τετρ. μον.) 

Εμβαδόν 
Τετραγώνου στην 
Υποτείνουσα ΒΓ 

(τετραγ. μονάδες) 

1 1 1 1 2 

1 2    

2 2    

1 3    

2 3    

3 3    

3 4    

(β)  Θυμηθείτε ότι η εικασία είναι η καλύτερη ιδέα για να μαντέψετε μια μαθηματική 
σχέση. Είναι συνήθως μια γενίκευση για μια κανονικότητα που σκέφτεστε ότι μπορεί 
να είναι σωστή, αλλά δεν γνωρίζετε ακόμα αν σίγουρα είναι σωστή. Για κάθε τρίγωνο, 
να ψάξετε για μια σχέση ανάμεσα στα εμβαδά των τριών τετραγώνων. Να 
διατυπώσετε μια εικασία για τα εμβαδά των τετραγώνων που σχεδιάσατε στις 
πλευρές κάθε ορθογωνίου τριγώνου.  

(γ)  Να σχεδιάσετε ένα ορθογώνιο τρίγωνο με μήκη πλευρών τα οποία είναι διαφορετικά 
από εκείνα που δίνονται στον πίνακα. Να χρησιμοποιήσετε το τρίγωνό σας για να 
ελέγξετε την εικασία με βάση το ερώτημα (β). 

Η προηγούμενη δραστηριότητα δίνει βαρύνουσα σημασία στη διερεύνηση. Οι μαθητές 
καλούνται να διατυπώσουν μια εικασία και να την ελέγξουν. Επίσης τούς δίνει την ευκαιρία 
να συνδέσουν τις αλγεβρικές και γεωμετρικές ιδέες και να γενικεύσουν την κανονικότητα.   

Συμπεράσματα  

Κάθε μαθησιακή διεργασία των μαθηματικών στην αίθουσα διδασκαλίας είναι ένα 
δυναμικό γίγνεσθαι που εκτυλίσσεται μέσα σε ένα πλαίσιο παραγόντων. Αυτό το 
σύμπλεγμα των παραγόντων αποτελεί τη μαθησιακή κατάσταση. Στο πλαίσιο της θεωρίας 
δραστηριότητας η διδασκαλία και η μάθηση των μαθηματικών ερμηνεύθηκε αρχικά με το 
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τρίγωνο υποκείμενο—αντικείμενο—εργαλεία, το οποίο αργότερα διευρύνθηκε, καθώς 
προστέθηκαν οι κανόνες, ο καταμερισμός εργασίας, η σχολική και η ευρύτερη κοινότητα. Το 
μήκος των πλευρών και των διαγωνίων ενός τέτοιου σχήματος – που παριστάνουν τις 
αμοιβαίες σχέσεις μεταξύ των παραγόντων – δεν είναι σταθερό σε όλες τις μαθησιακές 
καταστάσεις και ποικίλλει ανάλογα με τη σχέση και τον βαθμό αμοιβαιότητάς τους που ο 
εκπαιδευτικός θέλει να υπογραμμίσει. Στην πραγματικότητα μια μαθησιακή-διδακτική 
κατάσταση μαθηματικών, είναι ένα πολύγωνο με όλες τις δυνατές διαγωνίους, αφού πρέπει 
να προσθέσουμε ακόμη τουλάχιστον τους παράγοντες του χώρου (σχολείου) και του 
χρόνου, του ψυχολογικού κλίματος των διδακτικών εγχειριδίων και των εποπτικών, 
χειραπτικών και ψηφιακών μέσων, του παιδαγωγικού στυλ και άλλων στοιχείων όπως η 
σύνδεση του αντικειμένου μάθησης με τα κίνητρα και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, ο 
προσανατολισμός τους προς μαθησιακούς στόχους, οι ποικίλες γνωστικές και 
μεταγνωστικές στρατηγικές των μαθητών, οι συναισθηματικές αντιδράσεις τους, που δεν 
είναι πάντοτε απευθείας ορατές αλλά διαπιστώσιμες κατά κανόνα και οπωσδήποτε ενεργές. 
Τέτοια είναι η μεταβλητή αυτοεικόνα και ετεροεικόνα διδασκόντων και διδασκομένων 
(αυτοεκτίμηση, ετεροεκτίμηση, φόβοι, προσδοκίες, ασφάλεια-ανασφάλεια, κ.λπ.) και η 
επίσης μεταβαλλόμενη εικόνα των μαθηματικών μέσα στον κόσμο του μαθητή και την 
αντίληψη του εκπαιδευτικού. Κατά βάση η μάθηση είναι μια δημιουργική σχέση 
υποκειμένου-αντικειμένου καθώς η μαθηματική γνώση διαμορφώνεται από την επενέργεια 
του δυνάμει γνωστικού υποκειμένου στον εξωτερικό κόσμο με τη μεσολάβηση των 
εργαλείων και των γλωσσικών αλληλεπιδράσεων. Επιπροσθέτως, η νοητική ανάπτυξη και η 
μάθηση εξαρτώνται από το κοινωνικό και το ευρύτερο πολιτισμικό πλαίσιο. 

Η a priori ανάλυση της ενδεικτικής διδακτικής κατάστασης με τίτλο «η ποδηλασία της 
Ελένης» υπό το φως της θεωρίας δραστηριότητας και σύμφωνα με τις αρχές της 
ρεαλιστικής μαθηματικής εκπαίδευσης, εμπλουτίζει την κατανόηση των πολλαπλών 
παραγόντων που συνθέτουν το διδακτικό φαινόμενο και ανοίγει δυνατότητες για την 
αλλαγή της διδασκαλίας των μαθηματικών και τη βελτίωση της μάθησης των μαθητών. Η 
σημασία και η βαρύτητά των εκάστοτε παραγόντων αναδεικνύεται σε κάθε συγκεκριμένη 
τάξη κατά τις ώρες του μαθήματος των μαθηματικών. Στο πλαίσιο αυτό ο εκπαιδευτικός 
είναι αναστοχαζόμενος σχεδιαστής που αναλαμβάνει ενεργό ρόλο στη διαμόρφωση 
μαθηματικών δραστηριοτήτων υψηλής γνωστικής βαρύτητας που παρακινούν τους μαθητές 
να προβληματίζονται και να αναδιοργανώνουν τον τρόπο σκέψης τους. Με αυτού του 
τύπου τις δραστηριότητες οι μαθητές θα έχουν πλούσιες ευκαιρίες να εμπλέκονται 
δημιουργικά στη μαθησιακή διεργασία και να κάνουν τις δικές τους μαθηματικές 
ανακαλύψεις. Στην παρούσα εργασία προτείνεται οι μαθηματικές δραστηριότητες να είναι 
ανοιχτές και να μην καθοδηγούν ασφυκτικά τους μαθητές προς μοναδικές λύσεις (Kosyvas, 
2016a). Μπορούν να τίθενται ενδεικτικά ερωτήματα τα οποία οι μαθητές θα διερευνήσουν 
ατομικά ή ομαδικά. Στο πλαίσιο μιας στρατηγικής ενεργητικής ανακάλυψης-διερεύνησης ο 
εκπαιδευτικός παρουσιάζει τη νέα γνώση με τη μορφή ερωτήματος ή προβλήματος και 
διευκολύνει τους μαθητές να βρουν τη λύση ή την απάντηση μόνοι τους ή έστω με τη δική 
του διακριτική βοήθεια. Οι μαθητές ασχολούνται με τη δραστηριότητα, ενώ ο 
εκπαιδευτικός φαντάζεται νέους δρόμους οργάνωσης και διαχείρισης της διδακτικής 
κατάστασης, ασκεί έμμεση επίδραση, ακούει, παρατηρεί, συμβουλεύει, δίνει το σωστό 
προσανατολισμό, ανατροφοδοτεί αδιάλειπτα τους μαθητές. Καθώς οι μαθητές διερευνούν, 
μπορούν να συζητούν και να σκέπτονται, να ανταλλάσσουν ιδέες και υποθέσεις, κι έτσι  
κατανοούν σε βάθος το γνωστικό αντικείμενο. Επιπλέον, υπάρχει η δυνατότητα να 
συγκρίνονται στρατηγικές, μέθοδοι, να τίθενται προς συζήτηση χαρακτηριστικές 
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παρανοήσεις των μαθητών, να προτείνονται εναλλακτικές προσεγγίσεις με κατάλληλα 
σχήματα ή ψηφιακά μικροπειράματα. Είναι προφανές ότι η ευελιξία του εκπαιδευτικού 
κατά την παραπάνω εκπαιδευτική διαδικασία είναι θεμελιώδης. 

Εντούτοις, η μελετημένη ανάλυση μιας οποιαδήποτε μαθηματικής δραστηριότητας είναι 
στατική και επομένως ελλιπής αν δεν εξεταστούν οι ενδεχόμενες επιπτώσεις που θα έχει 
στους μαθητές. Η θεωρία δραστηριότητας αποτελεί το εργαλείο για την αποτύπωση της 
διδακτικής διαχείρισης και των αναμενόμενων αντιδράσεων των μαθητών. Έτσι, δίνει τη 
δυνατότητα στον διδάσκοντα να κωδικοποιήσει τα μαθησιακά εμπόδια και να 
προετοιμαστεί καλύτερα για την υπέρβασή τους. Στόχος μελλοντικής εργασίας των 
συγγραφέων αποτελεί η εφαρμογή της ενδεικτικής ανάλυσης που παρουσιάστηκε μέσω της 
θεωρίας δραστηριότητας για την μαθηματική δραστηριότητα «Η ποδηλασία της Ελένης» σε 
μία σχολική αίθουσα ώστε να καταγραφούν οι πραγματικές αντιδράσεις των μαθητών και 
να εμπλουτιστεί ακόμα περισσότερο ο Πίνακας 1. 
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