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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

Η συµπεριφορά των µαθητών στα µαθηµατικά προκύπτει από νόρµες, που 
δηµιουργούνται µε το χρόνο και ριζώνονται από τη δύναµη της συνήθειας. Στην παρούσα 
συνθετική εργασία παρουσιάζονται έρευνες σχετικές µε την επίδραση του διδακτικού 
συµβολαίου από την προδηµοτική µέχρι τη µέση εκπαίδευση. Η αρνητική επίδραση του 
διδακτικού συµβολαίου αρχίζει στο δηµοτικό σχολείο και είναι έντονη στα µη 
συνηθισµένα προβλήµατα, ενώ στο γυµνάσιο και λύκειο το διδακτικό συµβόλαιο επιδρά 
και στα προβλήµατα ρουτίνας. Ιδιαίτερα σηµαντικός είναι ο ρόλος των εκπαιδευτικών 
στη διαµόρφωση κατάλληλου µαθησιακού περιβάλλοντος µε στόχο την επιτυχή ρήξη του 
διδακτικού συµβολαίου, καθώς µέσω αυτής επιτυγχάνεται η µάθηση στα µαθηµατικά..  
 
1. Έννοιες και µέθοδοι της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών  
 

 Ο τοµέας της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών σχετίζεται µε πολλούς 
επιστηµονικούς κλάδους, όπως οι Επιστήµες της Αγωγής, η Ψυχολογία, η 
Γλωσσολογία, η Κοινωνιολογία κ.ά., µε αποτέλεσµα να δανείζεται πολλές από τις 
µεθόδους που έχουν αναπτυχθεί στα πλαίσια τους, όπως οι κλινικές παρατηρήσεις, οι 
συνεντεύξεις και τα ερωτηµατολόγια. Ως ξεχωριστός κλάδος όµως έχει αναπτύξει και 
άλλες θεωρητικές µεθόδους και έννοιες, οι οποίες αφορούν την ίδια τη φύση και 
ιδιαιτερότητα της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών (Γαγάτσης, 1992). Κρίνεται 
απαραίτητο να παρουσιαστούν εν συντοµία στην παρούσα εργασία αφού το «διδακτικό 
συµβόλαιο» αποτελεί µια από αυτές τις µεθόδους. 
 Η «διδακτική µεταφορά», την οποία ερεύνησε κυρίως ο Yves Chevallard, είναι 
µια µέθοδος της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών που αφορά τη διαδικασία 
µετασχηµατισµού της επιστηµονικής γνώσης σε αντικείµενο διδασκαλίας. Ο Chevallard 
(1991) αναφέρει ότι το αντικείµενο επιστηµονικής γνώσης, για να καταστεί κατάλληλο 
ως αντικείµενο διδασκαλίας, υφίσταται µια σειρά από µετασχηµατισµούς 
προσαρµογής, οι οποίοι δεν προσδιορίζονται µόνο από τη µαθηµατική κοινότητα, αλλά 
επηρεάζονται από ένα πλέγµα αλληλεπιδράσεων ανάµεσα στους διδάσκοντες, τους 
κοινωνικούς παράγοντες, τις πολιτικές επιλογές και τους γονείς. 
 Ο Brousseau (1981) ασχολήθηκε στο ερευνητικό του έργο µε τη «θεωρία 
διδακτικών καταστάσεων», η οποία εκφράζει τις συνθήκες γένεσης των µαθηµατικών 
γνώσεων στα πλαίσια της διδασκαλίας. Η διδακτική κατάσταση ορίζεται ως ένα σύνολο 
σχέσεων ανάµεσα στο διδάσκοντα και το διδασκόµενο, στο οποίο µπορούµε να 
διακρίνουµε ένα κοινωνικού χαρακτήρα σχέδιο, που αποσκοπεί στην εκµάθηση µιας 
γνώσης από το διδασκόµενο. Ο διδάσκοντας πρέπει να ακολουθήσει δύο βήµατα, όπου 
το πρώτο είναι η επιλογή της µαθηµατικής έννοιας και των κατάλληλων µαθηµατικών 



Α. Γαγάτσης κ.ά. 

9ο Συνέδριο Παιδαγωγικής Εταιρείας Κύπρου 40

δραστηριοτήτων και η πρόβλεψη της συµπεριφοράς των µαθητών. Το δεύτερο βήµα 
είναι ο πειραµατισµός πάνω σε µια σειρά δραστηριοτήτων και η παρατήρηση των 
φαινοµένων της τάξης, ώστε να διαπιστωθεί αν οι συµπεριφορές των µαθητών είναι 
σύµφωνες µε τις προβλέψεις που προηγήθηκαν.  
 Η δηµιουργία «καταστάσεων ενεργοποίησης και επικοινωνίας των µαθητών» 
αποτελεί µια άλλη µέθοδο της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών, η οποία αναφέρεται στην 
ακριβή ανάλυση των απαντήσεων των µαθητών και τον προσδιορισµό των αντιλήψεών 
τους. Για να καταστεί αυτό δυνατό οι µαθητές εργάζονται οµαδικά στην επίλυση 
µαθηµατικού προβλήµατος, ώστε να υπάρχει γραπτή ή προφορική επικοινωνία µεταξύ 
τους, η οποία θα αποτελέσει το αντικείµενο της ανάλυσης. 
 Ο ρόλος της ιστορίας των µαθηµατικών στη ∆ιδακτική των Μαθηµατικών 
συνετέλεσε στη γένεση της τέταρτης µεθόδου, η οποία µας επιτρέπει να 
προσδιορίσουµε εµπόδια που αντιτίθενται στην κατανόηση και µάθηση στα 
µαθηµατικά. Οι ιστορικές και επιστηµολογικές έρευνες εντοπίζουν τα εµπόδια στα 
µαθηµατικά κείµενα περασµένων εποχών και συµπληρώνουν τις πειραµατικές 
µεθόδους, οι οποίες εντοπίζουν λάθη και εµπόδια στα σηµερινά γραπτά των µαθητών. 
Αποδεικνύεται ότι µαθηµατικές έννοιες που δυσκόλεψαν για αιώνες µεγάλους 
µαθηµατικούς της αρχαιότητας, όπως οι δεκαδικοί (Brousseau, 1980), τα όρια (Cornu, 
1980: Sierpinska, 1985)  και οι σχετικοί αριθµοί (Glaeser, 1981) , προκαλούν δυσκολίες 
και σήµερα στα παιδιά (Γαγάτσης, 1992, σελ. 23).  
 Τα εµπόδια στη µάθηση των µαθηµατικών τα οποία αναφέρθηκαν πιο πάνω 
αποτέλεσαν αντικείµενο διαµάχης ανάµεσα σε ερευνητές της ∆ιδακτικής των 
Μαθηµατικών. Ο Bachelard (1983) το πρωτοανέφερε ως «επιστηµολογικό εµπόδιο», ο 
Glaeser (1981) πιο απλοϊκά ως εµπόδιο, δυσκολία ή σύµπτωµα, ενώ ο Brousseau (1983) 
επαναφέρει τον όρο «επιστηµολογικό εµπόδιο» και του προσδίδει συγκεκριµένα 
χαρακτηριστικά. Πρόκειται για µια γνώση που λειτουργεί µόνο σε ένα σύνολο 
καταστάσεων και µόνο για ορισµένες τιµές των µεταβλητών αυτών των καταστάσεων, 
ενώ στην προσπάθεια των µαθητών να εφαρµόσουν αυτή τη γνώση σε άλλες 
καταστάσεις ή µε άλλες τιµές των µεταβλητών, προκαλούνται λάθη. Το 
επιστηµολογικό εµπόδιο αποτελεί µια σταθερή γνώση και η απόρριψη της στοιχίζει 
στους µαθητές περισσότερο από µια προσπάθεια προσαρµογής της σε καταστάσεις που 
ξεφεύγουν από το πεδίο εγκυρότητάς της. Τέλος, ο Brousseau (1983) αναφέρει ότι το 
επιστηµολογικό εµπόδιο µπορεί να ξεπεραστεί µόνο σε ειδικές καταστάσεις απόρριψης, 
τις διδακτικές καταστάσεις, και αυτή η απόρριψη είναι συστατικό στοιχείο της νέας 
γνώσης(Γαγάτσης, 1992, σελ. 23-25).  
 Στα πλαίσια της προσπάθειας ερµηνείας των λαθών και της συµπεριφοράς των 
παιδιών, η ∆ιδακτική των Μαθηµατικών ανέπτυξε και την έννοια του «διδακτικού 
συµβολαίου», το οποίο ορίζεται ως ένα σιωπηρό και περιοριστικό είδος συµφωνίας 
ανάµεσα στο διδάσκοντα, το µαθητή και το γνωστικό αντικείµενο, πρόβληµα, άσκηση 
ή µαθηµατική έννοια, και διακανονίζει τις µεταξύ τους σχέσεις. Ο Brousseau (1984) 
αναφέρει:  

…Μέσα από τις επαναλαµβανόµενες διαπραγµατεύσεις ανάµεσα στο δάσκαλο και 
τους µαθητές καθορίζονται οι ρόλοι του καθενός, οι υποχρεώσεις και οι σχέσεις 
δύναµης. Ο καθηγητής σέβεται το συµβόλαιο κάνοντας µάθηµα και δίνοντας 
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ασκήσεις. Προσπαθεί να κάνει τους µαθητές να µάθουν αυτό που θέλει, αυτό που 
πρέπει. Είναι αυτός που τα ξέρει όλα και οδηγεί τους µαθητές στο να παράγουν την 
απάντησή τους χρησιµοποιώντας τις γνώσεις τους. Ο µαθητής σέβεται το συµβόλαιο 
αν κάνει τις ασκήσεις, αν κάνει το µάθηµά του. Προσπαθεί να καταλάβει αυτό που 
θέλει ο καθηγητής, να δώσει τις αναµενόµενες απαντήσεις.  
(Γαγάτσης, 1992, σελ. 17). 

Πρόκειται για µια υπονοούµενη πεποίθηση που κατασκευάζεται µε το χρόνο και την 
επανάληψη στα πλαίσια της σχολικής πρακτικής. Αποτελεί ένα πολύ ισχυρό, σιωπηλό 
συµβόλαιο και εφαρµόζεται από το µαθητή ακόµα και σε καταστάσεις που η χρήση του 
είναι ακατάλληλη. Η γένεση του πραγµατοποιήθηκε το 1980 όταν 76 από τους 97 
µαθητές σε ένα δηµοτικό σχολείο της Γαλλίας, έδωσαν απάντηση στο πρόβληµα 
«Πάνω σε ένα καράβι υπήρχαν 26 πρόβατα και 10 κατσίκια. Ποια είναι η ηλικία του 
καπετάνιου;» (Γαγάτσης 1992), συνδυάζοντας τα αριθµητικά δεδοµένα. Οι ερευνητές 
της ∆ιδακτικής των Μαθηµατικών δεν αποδέχτηκαν ότι αυτός ο «παραλογισµός» 
οφείλεται σε έλλειψη γνώσεων ή στοιχειώδους ορθολογισµού, αλλά ακριβώς σε αυτό 
που αργότερα ονόµασαν «διδακτικό συµβόλαιο». Όπως αναφέρει ο Brousseau (1984) 
«…Η µάθηση στηρίζεται όχι πάνω στη σωστή λειτουργία του συµβολαίου, αλλά στην 
επιτυχή ρήξη του…». Στο επόµενο κεφάλαιο της εργασίας, θα γίνει λεπτοµερέστερη 
αναφορά στην εφαρµογή του διδακτικού συµβολαίου σε συγκεκριµένες καταστάσεις 
της επίλυσης µαθηµατικού προβλήµατος.  
 
2. Επίλυση Προβλήµατος και ∆ιδακτικό Συµβόλαιο  
 

 Μελετώντας το διδακτικό συµβόλαιο που τηρούν οι µαθητές ως προς την επίλυση 
προβληµάτων, ο Brοusseau (1981) διαπίστωσε ότι τα σχολικά προβλήµατα µε τα οποία 
έρχονται αντιµέτωποι οι µαθητές, έχουν κοινά χαρακτηριστικά τόσο ως προς την 
παρουσίασή τους, όσο και ως προς τη διαδικασία επίλυσής τους. Όπως αναφέρουν οι 
D’ Amore, Franchini, Gabellini, Mancini, Masi, Matteucci, Pascucci, & Sandri (1996), 
στα τυπικά σχολικά προβλήµατα περιγράφεται το πλαίσιο και δίνονται µερικά 
αριθµητικά δεδοµένα και µια σαφής ερώτηση η οποία δηµιουργεί την προβληµατική 
κατάσταση. Επιπλέον δίνονται στους µαθητές προβλήµατα µε την αναπόφευκτη 
απαίτηση για λύση. Ο Brousseau (1981) προσθέτει ότι τα τυπικά σχολικά προβλήµατα 
επιδέχονται µια και µόνο απάντηση η οποία προκύπτει µετά από κατάλληλη χρήση και 
συνδυασµό όλων των προτεινόµενων δεδοµένων µε βάση τις τέσσερις αριθµητικές 
πράξεις ή τη µέθοδο των τριών. Η επανάληψη των πιο πάνω φαινοµένων κατά τη 
διδασκαλία διαµορφώνει τη συµπεριφορά των µαθητών στην επίλυση τυπικών 
σχολικών προβληµάτων. Με άλλα λόγια οι µαθητές τηρούν τους κανόνες του 
διδακτικού συµβολαίου παρουσιάζοντας κοινές συµπεριφορές στην επίλυση των 
προβληµάτων.  
 Τι συµβαίνει όµως στην περίπτωση που παρουσιάζονται στους µαθητές µη 
συνηθισµένα προβλήµατα; Οι D’ Amore και Sandri (1994a) αναφέρονται σε µια 
κατάταξη των µη συνηθισµένων προβληµάτων η οποία θα µπορούσε να βοηθήσει στην 
εκτίµηση της συµπεριφοράς των µαθητών σε διάφορες ηλικίες. Πιο συγκεκριµένα, 
αναφέρονται σε 4 κατηγορίες προβληµάτων, οι οποίες φαίνονται στο πιο κάτω σχήµα. 
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Οι  Verschaffel, Greer, & De Corte (2000) προτείνουν µια άλλη κατηγοριοποίηση και 
διακρίνουν τα συνηθισµένα από τα προβληµατικά προβλήµατα. Πιο συγκεκριµένα   
αναφέρουν παραδείγµατα προβληµατικών προβληµάτων τα οποία ταξινοµούν σε τρεις 
υποκατηγορίες: 
(α) εκδοχές προβληµάτων της «ηλικίας του καπετάνιου», π.χ. «Ένα πλοίο ταξιδεύει στον 
ωκεανό. Έφυγε από τη Βοστώνη µεταφέροντας ένα φορτίο µάλλινων υφασµάτων. Ζυγίζει 
200 τόνους. … Υπάρχουν 12 επιβάτες πάνω στο πλοίο και η ώρα είναι τρεις και 15 το 
απόγευµα. Ο µήνας είναι Μάης. Ποια είναι η ηλικία του καπετάνιου;» 
(β) προβλήµατα διαίρεσης µε υπόλοιπο, π.χ. «Ένα στρατιωτικό λεωφορείο µεταφέρει 36 
στρατιώτες. Αν κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης των στρατιωτών πρέπει να 
µεταφερθούν 1128 στρατιώτες, τότε πόσα λεωφορεία θα χρειαστούν;» 
(γ) ψευδοαναλογικά προβλήµατα, π.χ. «Αν το ύψος ενός 10χρονου αγοριού είναι 1 µέτρο 
και 40 εκατοστόµετρα, τότε ποιο θα είναι το ύψος του όταν θα γίνει 20 χρονών;» 
 Στην παρούσα εργασία, όλα τα πιο πάνω είδη προβληµάτων θα αναφέρονται ως 
«µη συνηθισµένα προβλήµατα». 
 
 

Μη συνηθισµένα προβλήµατα 

Μη πραγµατικά 
«Μια οικοκυρά 
αγόρασε 1000kg 

µήλα για να φτιάξει 
µια µηλόπιτα. Κάθε 

kg στοίχιζε £30. 
Πόσα πλήρωσε;» 

- Μη ρεαλιστική 
κατάσταση 
- Εύκολη επίλυση  
- Ακριβής απάντηση 

Αντιφατικά 
«Σε ένα 
τετράγωνο 
δωµάτιο, οι 2 
πλευρές είναι 4µ 
και 6µ. Ποια η 
περίµετρός του;» 

- Αντιφατική 
κατάσταση  
- Τα παιδιά 
πιθανό να 
«διορθώσουν» ή 
απλά να 
αγνοήσουν την 
αντίφαση και να 
το λύσουν

Αδύνατα Απροσδόκητα 
«Τα δύο τµήµατα 
της Α΄ τάξης ενός 
σχολείου έχουν 45 

µαθητές ενώ τα 
δύο τµήµατα της  
Β΄ τάξης έχουν 50. 
Πόσα τµήµατα Α΄ 
και Β΄ τάξης έχει 
το σχολείο αυτό;» 
- Η τελική 
ερώτηση είναι 
φαινοµενικά 
άσχετη µε το 
κείµενο και τα 
δεδοµένα  
-Επαρκή 
δεδοµένα για 
επίλυση 

1. Αδύνατα µε τη 
λογική 

- Ελλιπή δεδοµένα 
- Χωρίς στρατηγικές 

λ
2. Άλυτα από τη 

φύση τους  
«Βρείτε 3 διαδοχικούς 
φυσικούς αριθµούς, των 
οποίων το άθροισµα δεν 
είναι αριθµός που µπορεί 
να διαιρεθεί µε το 3» 

3. Αδύνατα λόγω 
υψηλού επιπέδου  

«Ποιο είναι το εµβαδό 
κύκλου µε ακτίνα 5cm;» 

 (σε µαθητή Γ’ δηµοτικού) 
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3. Προδηµοτική Εκπαίδευση και ∆ιδακτικό Συµβόλαιο  
 

 Οι µελέτες για το διδακτικό συµβόλαιο δείχνουν ότι η συµπεριφορά των µαθητών 
στην τάξη προκύπτει από νόρµες, που δηµιουργούνται µε το χρόνο και ριζώνονται από 
τη δύναµη της συνήθειας. Πότε όµως αρχίζει η επίδραση του διδακτικού συµβολαίου; 
Απάντηση στο ερώτηµα αυτό επιδίωξαν να δώσουν οι Baldisseri, D’ Amore, Fascinelli, 
Fiori, Gastaldelli & Golinelli (1994) µε την παρουσίαση του ακόλουθου αριθµητικού 
προβλήµατος σε 47 παιδιά προσχολικής ηλικίας: «Η Γκρέτα έλαβε έξι µπαλόνια. Τα 
δύο ξεφούσκωσαν. Πόσα µπαλόνια έχει η Γκρέτα;». Το πρόβληµα αυτό ήταν αρκετά 
περίπλοκο σε αριθµητικό επίπεδο, τυπικά σχολικό, αλλά αρκετά πλούσιο σε δυναµικές 
ανακλήσεις για να προκαλέσει συγκινησιακές αντιδράσεις. Σκοπός της έρευνας ήταν να 
διαπιστωθεί αν η προσοχή των παιδιών θα επικεντρωνόταν στις µαθηµατικές έννοιες 
του προβλήµατος ή στις αφηγηµατικές έννοιες και αν θα ένιωθαν πίεση να βρουν 
οπωσδήποτε ένα αποτέλεσµα. 
 ∆ιαπιστώθηκε ότι τα παιδιά του δείγµατος ηλικίας 5-6 ετών ήταν ικανά να λύσουν 
επιτυχώς προβλήµατα µε µια αριθµητική πράξη και εντοπίστηκαν τέσσερις 
διαφορετικοί τρόποι απαντήσεων. Υπήρχαν παιδιά που ζωγράφισαν µόνο τα µπαλόνια 
(σηµειωτικές απαντήσεις), παιδιά που ζωγράφισαν την Γκρέτα και τα µπαλόνια 
δίνοντας έτσι περισσότερες πληροφορίες από την απάντηση (σηµειογραφικές 
απαντήσεις), παιδιά που έγραψαν µόνο έναν αριθµό (συµβολική απάντηση) και άλλα 
που έδωσαν σηµειογραφικές και συµβολικές απαντήσεις. Όπως ήταν αναµενόµενο, 
µόνο 6 από τα 47 παιδιά χρησιµοποίησαν ένα γραφικό σύµβολο για να εκφράσουν έναν 
αριθµό και από αυτά, τα µισά «συµπλήρωσαν» το σύµβολο µε ένα σχέδιο. Μάλιστα τα 
παιδιά που αυθόρµητα έδωσαν συµβολική απάντηση προσπαθούσαν να την 
επιβεβαιώσουν µέσα από τη συµπεριφορά της εκπαιδευτικού και των άλλων παιδιών. 
 Τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε η έρευνα αυτή είναι ότι στα παιδιά της 
προσχολικής ηλικίας δεν παρουσιάζεται η τάση για αριθµητική λύση ούτε υπάρχει η 
πίεση για ένα αριθµητικό αποτέλεσµα «πάση θυσία». Η προσοχή των παιδιών 
επικεντρώνεται στη συγκινησιακή και αφηγηµατική πλευρά της κατάστασης. Η έρευνα 
των D’Amore et al (1994) επιβεβαίωσε ότι το αρνητικό διδακτικό συµβόλαιο είναι 
απών στην προσχολική ηλικία και η επίδραση του αρχίζει από την είσοδο στο δηµοτικό 
σχολείο. Φαίνεται όµως να υπάρχει κάποιο είδος συµφωνίας µεταξύ παιδιών και 
εκπαιδευτικού που προβλέπει ότι ο εκπαιδευτικός ζητά πάντα µια ζωγραφισµένη 
απάντηση. 
 
4. ∆ηµοτική Εκπαίδευση και ∆ιδακτικό Συµβόλαιο  

 

 Οι συζητήσεις και οι έρευνες για το διδακτικό συµβόλαιο και την επίδρασή του 
στη µάθηση των µαθηµατικών άρχισαν µετά την απάντηση που έδωσαν µαθητές 
δηµοτικού στο µη ρεαλιστικό πρόβληµα της ηλικίας του καπετάνιου. Η δοµή του 
προβλήµατος αυτού είναι η ίδια µε την τυπική δοµή προβλήµατος πρόσθεσης.  Η µη 
λογική συµπεριφορά των µαθητών εξηγείται από το συµβόλαιο που έχουν σιωπηλά 
«υπογράψει» µε το δάσκαλο και το οποίο προνοεί ότι οι µαθητές είναι υποχρεωµένοι να 
δίνουν απάντηση σε κάθε πρόβληµα που τους παρουσιάζεται, κάνοντας χρήση των 
αριθµητικών δεδοµένων του προβλήµατος. Αυτή η συµπεριφορά προκύπτει από την 
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πεποίθηση ότι ένα πρόβληµα που δίνεται από τον εκπαιδευτικό, πάντα σηµαίνει κάτι 
και πάντα έχει λύση (Γαγάτσης & Μάρκου, 2004).  
 Το φαινόµενο του διδακτικού συµβολαίου είναι ιδιαίτερα έκδηλο όταν τα άτοµα 
έχουν να αντιµετωπίσουν όχι τυπικά σχολικά προβλήµατα αλλά µη συνηθισµένα. Σειρά 
ερευνών που διενεργήθηκαν τα τελευταία χρόνια µελέτησαν τον τρόπο που απαντούν 
τα παιδιά όταν έρχονται αντιµέτωπα µε προβλήµατα αυτού του είδους. Τα πορίσµατα 
έδειξαν ότι οι µαθητές λύνουν τα µη συνηθισµένα προβλήµατα µε ένα στερεότυπο, 
µηχανικό, ασυνείδητο και µη ρεαλιστικό τρόπο, ως αποτέλεσµα της τήρησης των όρων 
του διδακτικού συµβολαίου (Verschaffel, Greer, & DeCorte, 2000: Greer, 1997). 

Η επίδραση του διδακτικού συµβολαίου επιβεβαιώθηκε και σε έρευνα των D’ 
Amore, Franchini, Gabellini, Mancini, Masi, Matteucci, Pascucci, & Sandri (1996) 
σχετικά µε τις δυσκολίες των µαθητών στην οικοδόµηση νοητικών µοντέλων κατά την 
ανάγνωση ενός λεκτικού προβλήµατος. Ειδικότερα η έρευνα επικεντρώθηκε στη 
νοητική και γλωσσική επεξεργασία που κάνουν οι µαθητές, µεταξύ της ανάγνωσης του 
κειµένου και της επεξεργασίας µιας στρατηγικής επίλυσης του προβλήµατος. Το δείγµα 
αποτέλεσαν µαθητές 7-12 χρονών, οι οποίοι κλήθηκαν, µέσω συζήτησης, να 
επαναδιατυπώσουν το ακόλουθο πρόβληµα: «Σε 4 µέρες µια τετραµελής οικογένεια 
καταναλώνει 6 λίτρα γάλα. Πόσα λίτρα γάλα θα καταναλώσει σε 1 µήνα;». Παρόλο που 
δεν είχε ζητηθεί από τους µαθητές να λύσουν το πρόβληµα, οι µαθητές νιώθοντας πίεση 
να προτείνουν λύσεις επικεντρώθηκαν αρχικά στην εύρεση της απάντησης. 
Συγκεκριµένα είτε ρωτούσαν ποια είναι η απάντηση ή εισηγούνταν µια πράξη για 
εύρεση της απάντησης ή έδιναν οι ίδιοι µια απάντηση κάνοντας µια πράξη µε τα 
αριθµητικά δεδοµένα του προβλήµατος. Χαρακτηριστική είναι η ακόλουθη δήλωση 
ενός µαθητή: «Είναι δύσκολο να καταλάβουµε την πράξη». Η συµπεριφορά αυτή 
παρατηρήθηκε σε παιδιά τόσο Β΄ όσο και ∆΄ τάξης. Συγκεκριµένα οι µαθητές ∆΄ τάξης 
προσπαθούσαν περισσότερο επίµονα να λύσουν το πρόβληµα και κατά τη συζήτηση 
τροποποίησαν τα δεδοµένα για να καταλήξουν πιο εύκολα και γρήγορα στην απάντηση. 
Αυτή η επιµονή των παιδιών για εύρεση της απάντησης σχετίζεται µε έναν κανόνα του 
διδακτικού συµβολαίου που αναφέρει ότι κάθε πρόβληµα έχει τη λύση του.  

Η τάση των παιδιών να δίνουν απάντηση σε κάθε πρόβληµα διαπιστώθηκε επίσης 
σε έρευνα του D’ Amore (1997) µε µαθητές Ε΄ και Στ΄ τάξης. Η έρευνα αυτή εξέτασε 
αν η παρουσία ψευδολέξης σε ένα τυπικό σχολικό πρόβληµα θα καθιστούσε αδύνατη 
τη δηµιουργία λεπτοµερούς νοερής εικόνας για την κατάσταση του προβλήµατος και 
κατ’ επέκταση θα µείωνε το ποσοστό των ορθών λύσεων. ∆όθηκαν δύο όµοια τυπικά 
σχολικά προβλήµατα, µε τη διαφορά ότι το ένα από τα δύο προβλήµατα περιλάµβανε 
µια ψευδολέξη (portello αντί pencil). Κάθε τάξη είχε χωριστεί σε δυο οµάδες και κάθε 
οµάδα είχε ασχοληθεί µε ένα από τα δυο προβλήµατα.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι τα ποσοστά επιτυχίας για κάθε οµάδα 
ήταν περίπου τα ίδια. Εποµένως η παρουσίαση ενός τυπικού σχολικού προβλήµατος το 
οποίο περιλάµβανε ψευδολέξη δεν αποτέλεσε εµπόδιο στην επίλυση του προβλήµατος, 
αφού κάθε µαθητής είχε ερµηνεύσει µε το δικό του τρόπο την ανύπαρκτη λέξη και είχε 
επικεντρωθεί στη γενική ιδέα του προβλήµατος. Αξιοσηµείωτο είναι ότι η συµπεριφορά 
αυτή παρατηρήθηκε σε µαθητές τόσο Ε΄ όσο και Στ΄ τάξης. Χαρακτηριστική είναι η 
δήλωση ενός µαθητή κατά τη συνέντευξη: «∆εν είναι σηµαντικό να καταλαβαίνεις. Το 
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σηµαντικό είναι να λύσεις το πρόβληµα». Ο D’ Αmore (1997) καταλήγει ότι οι µαθητές 
υπακούουν στον εξής κανόνα του διδακτικού συµβολαίου: «Αν ο δάσκαλος δώσει ένα 
πρόβληµα, πρέπει  να σηµαίνει κάτι και πρέπει να µπορεί να λυθεί».   Με άλλα λόγια οι 
µαθητές, σεβόµενοι το διδακτικό συµβόλαιο, προσπαθούν να δώσουν τις αναµενόµενες 
απαντήσεις, επιδεικνύοντας έτσι τη συµπεριφορά που θεωρούν ότι αναµένει ο 
δάσκαλος. Αυτό είναι εµφανές στα σχόλια ενός µαθητή µόλις πληροφορήθηκε ότι δεν 
υπήρχε λύση για ένα αδύνατο πρόβληµα που του παρουσιάστηκε: «Μα δεν είναι δίκαιο. 
Όταν ένα πρόβληµα είναι αδύνατο, ο δάσκαλός µας µας το λέει. Έτσι έπρεπε να είχατε 
κάνει».  
 Μια άλλη περίπτωση επίδρασης του διδακτικού συµβολαίου που αναφέρεται στη 
βιβλιογραφία είναι η σχέση της εκτίµησης της απάντησης και του αποτελέσµατος. Σε 
έρευνα των D’Amore et al. (1996) µαθητές Γ΄ τάξης κλήθηκαν να λύσουν ένα 
πρόβληµα µε αντιστρόφως ανάλογα ποσά. Παρόλο που αρχικά είχαν κατανοήσει την 
αντιστρόφως ανάλογη σχέση κάνοντας ορθές εκτιµήσεις της απάντησης, όταν 
προχώρησαν στη διαδικασία επίλυσης του προβλήµατος αντιµετώπισαν το πρόβληµα 
ως πρόβληµα αναλογίας. Μάλιστα µετά την επίλυση του προβλήµατος δεν 
παρατήρησαν την ασυµφωνία µεταξύ του αναµενόµενου αποτελέσµατος και της λύσης 
που έδωσαν.  Σύµφωνα µε τους D’ Amore et al. (1996) οι µαθητές δείχνουν τυφλή 
εµπιστοσύνη στο αποτέλεσµα που προκύπτει από υπολογισµούς.  
 Με βάση τα αποτελέσµατα των ερευνών που έχουν αναφερθεί σχετικά µε την 
επίδραση του διδακτικού συµβολαίου στη ∆ηµοτική εκπαίδευση, καταλήγουµε στο 
συµπέρασµα ότι «υποχρεώνει» τους µαθητές να δίνουν απάντηση σε κάθε πρόβληµα 
που τους παρουσιάζεται αγνοώντας το πλαίσιο του προβλήµατος. Βέβαια η επίδραση 
του διδακτικού συµβολαίου είναι πιο έντονη όταν δε χρησιµοποιούνται προβλήµατα 
ρουτίνας εξαιτίας της ασυνέπειας µεταξύ των σωστών απαντήσεων και των 
απαντήσεων που θεωρούν οι µαθητές ότι αναµένει ο εκπαιδευτικός.  
 
5. Μέση εκπαίδευση και ∆ιδακτικό Συµβόλαιο  
 

 Η επίδραση του διδακτικού συµβολαίου, όχι µόνο δεν ελαττώνεται καθώς οι 
µαθητές ανεβαίνουν τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, αλλά, σύµφωνα µε τις έρευνες που 
παρουσιάζονται σε αυτό το κεφάλαιο, εξακολουθεί να είναι καταλυτική. Οι απαντήσεις 
που έδωσαν µαθητές γυµνασίου και λυκείου επηρεάζονται σε µεγάλο βαθµό από το 
διδακτικό συµβόλαιο, τόσο σε προβλήµατα ρουτίνας όσο και σε µη συνηθισµένα. 

Οι Cassani, D’ Amore, Deleonardi και Girotti (1996) εξέτασαν την πιθανότητα 
επίδρασης του διδακτικού συµβολαίου στη γεωµετρία µελετώντας τη συµπεριφορά 
µαθητών κατά την παρουσίαση ενός µη συνηθισµένου προβλήµατος σε αντίθεση µε ένα 
ανάλογο πρόβληµα ρουτίνας. Το µη συνηθισµένο πρόβληµα αφορούσε τον υπολογισµό 
του όγκου µιας πραγµατικής πυραµίδας και ανατέθηκε σε µαθητές ηλικίας 13-14 ετών 
οι οποίοι είχαν διδαχθεί συστηµατικά την εύρεση όγκου της πυραµίδας στο χαρτί µε 
χρήση τύπων και µπορούσαν να λύσουν επιτυχώς παρόµοια προβλήµατα.  

Στο γραπτό πρόβληµα ρουτίνας ήταν δεδοµένη η πλευρά της βάσης και η 
παράπλευρη ακµή της πυραµίδας και ποσοστό 90,8% των µαθητών το έλυσαν µε 
επιτυχία, εφαρµόζοντας µια γνωστή διαδικασία και κάνοντας δύο φορές χρήση του 
πυθαγόρειου θεωρήµατος. Όταν παρουσιάστηκε στους µαθητές η ασυνήθιστη 
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περίπτωση του προβλήµατος που αφορούσε την εύρεση του όγκου µιας κανονικής 
τετραγωνικής πυραµίδας µε βάση οµοίωµά της (συµπαγής πυραµίδα ή/και πυραµίδα µε 
µεταλλικό σκελετό), παρουσιάστηκε µεγάλη µείωση του ποσοστού των µαθητών που 
παρουσίασαν επιτυχία (40%). Παρόλο που οι µαθητές είχαν στη διάθεσή τους χάρακα 
και µολύβι για να λύσουν το πρόβληµα, ποσοστό 20% απέτυχε να τα χρησιµοποιήσει 
σωστά και ζητούσε επανειληµµένα τα «δεδοµένα». Μερικοί µαθητές απέρριψαν ως 
λανθασµένη τη µέτρηση του ύψους της συµπαγούς πυραµίδας µε το χάρακα, γιατί δεν 
ήταν δυνατό να δώσει ακριβή µέτρηση, επηρεασµένοι από το γεγονός ότι πάντα 
έβρισκαν µια ακριβή απάντηση βάσει των γραπτών δεδοµένων. Στην ίδια έρευνα 
δόθηκε σε µαθητές το µη συνηθισµένο πρόβληµα χωρίς χάρακα και µολύβι για να 
διερευνηθεί κατά πόσο η επαφή τους µε µια πραγµατική πυραµίδα θα τους ωθούσε να 
σκεφτούν εναλλακτικούς τρόπους υπολογισµού του όγκου της. Από τους µαθητές 
αυτούς, κανένας δεν πρότεινε στρατηγικές για την εύρεση του όγκου και µόνο ποσοστό 
33% ζήτησε χάρακα για να εργαστεί.  

Τα αποτελέσµατα της πιο πάνω έρευνας υποδηλώνουν ότι για πολλούς µαθητές 
δεν υπάρχει σύνδεση ανάµεσα στο πρόβληµα ρουτίνας και την ασυνήθιστη κατάσταση 
της συµπαγούς πυραµίδας. Οι µαθητές επέδειξαν µεγάλο δισταγµό στην πρόκληση να 
εργαστούν µε την πραγµατική πυραµίδα και αυτό επειδή αυτή η κατάσταση δεν 
αποτελούσε µέρος της διδακτικής ρουτίνας, η οποία είναι συνδεδεµένη µε γραπτά 
δεδοµένα. Η δυσκολία αποµάκρυνσης από διαδικασίες ρουτίνας σε «ασυνήθιστες 
καταστάσεις» θέτει τους µαθητές σε ένα εχθρικό, άβολο και αβέβαιο πλαίσιο εργασίας, 
αφού δεν εντάσσεται στα πλαίσια του διδακτικού συµβολαίου και τους οδηγεί σε 
αποτυχία.  
 Μια δεύτερη ενότητα, η οποία µελετάται διεξοδικά στη βιβλιογραφία είναι η 
τριγωνοµετρία. Ο Bagni (1997) µελέτησε την επίδοση µαθητών 16-19 ετών στην 
επίλυση τριγωνοµετρικών συναρτήσεων. Τα σηµαντικότερα αποτελέσµατα της έρευνας 
έδειξαν ότι οι µαθητές, επηρεασµένοι από τον γνωστό τριγωνοµετρικό πίνακα που 
δίνεται στη διδασκαλία της τριγωνοµετρίας και στον οποίο αναφέρονται οι τιµές των 
ηµx, συνx, εφx για διάφορες τιµές του π, θεωρούν ότι δεν υπάρχει απάντηση για τιµές 
που δεν βρίσκονται στον πίνακα. Έτσι, όταν τους δοθεί άσκηση που δεν παρουσιάζεται 
στον πίνακα, όπως «Βρείτε x є R, ώστε ηµx=1/3», καταφεύγουν σε άλλους τρόπους 
επίλυσης των συναρτήσεων, όπως να απαντούν ότι πρόκειται για αδύνατη εξίσωση, να 
δίνουν απάντηση βασισµένη στην εκτίµηση σύµφωνα µε τις κοντινότερες τιµές που 
βρίσκονται στον πίνακα ή να συσχετίζουν λανθασµένα τις τιµές, π.χ στην άσκηση 
συνx=π/2, πολλοί µαθητές απαντούν ότι  x=0, αντιστρέφοντας το γνωστό δεδοµένο του 
πίνακα συν(π/2)=0. Ένα άλλο συχνό φαινόµενο που παρατηρείται, στην προσπάθεια 
των µαθητών να λύσουν πάση θυσία την άσκηση, είναι η λανθασµένη επέκταση 
γνωστών κανόνων σε άλλες καταστάσεις, π.χ. αναφέρουν ότι αφού ηµx≤1 και συνx≤1, 
τότε και εφx≤1. 
 Σε άλλη έρευνα του Bagni (1996), δόθηκε στους µαθητές µια κάρτα Α στην οποία 
παρουσιαζόταν η διαδικασία επίλυσης µιας τριγωνοµετρικής εξίσωσης µε την 
εφαρµογή κάποιων γνωστών κανόνων. Στη συνέχεια οι µαθητές κλήθηκαν να λύσουν 
µια άλλη τριγωνοµετρική εξίσωση, που παρουσιαζόταν στην κάρτα Β. Παρατηρήθηκε 
ότι µεγάλο ποσοστό των µαθητών λανθασµένα αντέδρασαν όµοια µε τον τρόπο 
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επίλυσης που παρουσιάστηκε στην κάρτα Α, εφαρµόζοντας τους ίδιους κανόνες, χωρίς 
να ελέγξουν την εφαρµοσιµότητα τους στη δεδοµένη περίπτωση. Συγκεκριµένα 63% 
των µαθητών που έδωσαν λάθος απάντηση στην κάρτα Β, δήλωσαν ότι είδαν πρώτα 
την κάρτα Α. Κάποιοι µαθητές ανέφεραν ότι αφού τους δόθηκε η κάρτα Α και µετά η Β 
θα έπρεπε να υπήρχε κάποιος λόγος και αυτός ήταν ο υποτιθέµενος όµοιος τρόπος 
λύσης τους. 
 Σε µια άλλη περίπτωση επίδρασης του διδακτικού συµβολαίου στην 
τριγωνοµετρία (Bagni, 1996), οι µαθητές χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, όπου στην A 
δόθηκε µια κάρτα µε δύο ασκήσεις υπολογισµού τριγωνοµετρικών εξισώσεων, οι 
οποίες ήταν αδύνατες, και µια άσκηση σχεδιασµού γραφικής παράστασης, ενώ στην 
οµάδα Β δόθηκε η ίδια κάρτα, αλλά µε υπενθύµιση κάποιων γνωστών τριγωνοµετρικών 
κανονισµών. Παρά την υπόθεση του ερευνητή, ότι οι επιπρόσθετες πληροφορίες θα 
βοηθούσαν τους µαθητές της οµάδας Β να αντεπεξέλθουν µε µεγαλύτερη επιτυχία στις 
αδύνατες ασκήσεις, οι µαθητές θεωρώντας τις πολύ εύκολες δεν αξιοποίησαν τις 
δοσµένες πληροφορίες και σε κάποιες περιπτώσεις είχαν χαµηλότερα αποτελέσµατα 
από την οµάδα Α.      

Ο Bagni (1996) εξέτασε µε ένα τεστ τη διαδικασία µάθησης των άρρητων 
ανισώσεων β΄ βαθµού από µαθητές Γ΄ λυκείου. Το τεστ περιλάµβανε 6 ασκήσεις, 3 από 
τις οποίες λύνονταν µε τη χρήση των σχετικών κανόνων και τύπων που γνώριζαν ήδη οι 
µαθητές (1η οµάδα) και 3 που δεν απαιτούσαν τη χρήση κανόνων για να λυθούν (2η 
οµάδα). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µαθητές είχαν µεγαλύτερο ποσοστό επιτυχίας 
στα έργα της πρώτης οµάδας (76% έναντι 63%). Παρά το γεγονός ότι οι ασκήσεις της 
δεύτερης οµάδας ήταν πολύ απλές, 58% των µαθητών χρησιµοποίησαν κανόνες για να 
τις λύσουν, αλλά µόνο το 36% κατέληξε σε ορθές απαντήσεις.  Οι υπόλοιποι µαθητές 
που τις έλυσαν ορθά (27%), το έκαναν χωρίς τη χρήση των κανόνων.  

Συνηθισµένο λάθος των µαθητών ήταν να θεωρούν ότι η ανίσωση x ≥0 έχει 
λύσεις για όλους τους πραγµατικούς αριθµούς «ξεχνώντας», όπως ανάφεραν 
χαρακτηριστικά, «ότι το υπόριζο πρέπει να είναι θετικός αριθµός». Λανθασµένη επίσης 
ήταν η πρακτική µερικών µαθητών να προσπαθούν να βρουν λύσεις στην ανίσωση 

x ≤ -1, υψώνοντας και τα δύο µέλη στο τετράγωνο, αφού «γνώριζαν ότι (-1)2= 1». Τα 
αποτελέσµατα αυτά υποδεικνύουν ότι η επίδραση του διδακτικού συµβολαίου στους 
µαθητές είναι αξιοσηµείωτη, αφού αρκετοί εφάρµοζαν πάντα ασυνείδητα τους τυπικούς 
κανόνες που τους έδωσε ο καθηγητής τους, χωρίς να αξιολογούν κάθε φορά το έργο 
που τους δίνεται.  
 Ένα άλλο θέµα που εξετάζεται στη βιβλιογραφία, σχετικά µε την επίδραση του 
διδακτικού συµβολαίου στη µέση εκπαίδευση είναι οι γραµµικές συναρτήσεις και οι  
αλγεβρικές εξισώσεις (Bagni, 1996). Όπως αναφέρει ο Bagni (1996) οι µαθητές, κυρίως 
όταν έρχονται σε πρώτη επαφή µε τις συναρτήσεις, τείνουν κάθε φορά που αναφέρεται 
η έννοια συνάρτηση, να φέρνουν στο µυαλό τους τη γραµµική σχέση. Έτσι συναντούµε 
συχνά λάθη όπως: (a±b)=a2±b2, sin(a±b)=sina±sinb, (a±b)3=a3±b3 και              
loge(a±b)=logea±logeb.  
 Οι µαθητές γνωρίζουν φυσικά ότι σχέσεις όπως x x2, x sinx και  x logex, δεν 
είναι γραµµικές, αλλά διαδικαστικά, δηλαδή κατά την εφαρµογή τους σε ασκήσεις, τις 
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αντιµετωπίζουν ως τέτοιες. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση µιας µαθήτριας 17 
ετών, η οποία ενώ γνώριζε ορθά ότι ea+b=ea.eb και όχι ea+b=ea+eb, θεωρούσε ότι 

94 +α = α2+3. Είναι προφανές ότι η επίδραση του διδακτικού συµβολαίου, φαίνεται 
µόνο στην περίπτωση εφαρµογής του τύπου στην επίλυση της άσκησης και όχι στη 
γνώση του ίδιου του τύπου ο οποίος δεν υπόκειται στη διαδικασία της διδασκαλίας. 
Εποµένως παρατηρείται και πάλι το φαινόµενο της λανθασµένης επέκτασης γνωστών 
κανόνων όταν δεν υπάρχουν άλλοι κατάλληλοι για να λυθεί µια άσκηση. Το ίδιο 
φαινόµενο παρατηρείται και σε άλλα θέµατα των µαθηµατικών, όπως για παράδειγµα 
τα όρια, η τριγωνοµετρία  και η άλγεβρα και πιθανό να οφείλεται, στην ίδια τη φύση 
της άλγεβρας, η οποία παρουσιάζεται ως «διαδικασία γενίκευσης». Για παράδειγµα 
γενικεύουµε αριθµητικές πράξεις µε κάποιες αλγεβρικές διαδικασίες και αυτή η 
αντικατάσταση της αριθµητικής από την άλγεβρα, είναι κάποιες φορές «πηγή 
εµποδίων» (Bagni, 1996). 

Οι Bagni και Cecchini (2001) σε µια προσπάθειά τους να εντοπίσουν εµπόδια 
και αντιδράσεις των µαθητών ηλικίας 15-19 ετών αναφορικά µε την έννοια των 
πιθανοτήτων, χορήγησαν ένα δοκίµιο µε οκτώ προβλήµατα σε 30 µαθητές λυκείου, 
πριν και µετά από µια σύντοµη σειρά εισαγωγικών µαθηµάτων στις πιθανότητες. Οι 
απαντήσεις των µαθητών σε µερικά από αυτά ήταν συνεπείς µε τους όρους του 
διδακτικού συµβολαίου. Πιο συγκεκριµένα δύο προβλήµατα του δοκιµίου περιέγραφαν 
µια πιθανολογική κατάσταση, έδιναν δηλώσεις παιδιών που αναφέρονταν στην 
πιθανότητα του αποτελέσµατός της και στο τέλος παρουσίαζαν το πραγµατικό 
αποτέλεσµα της κατάστασης. Στους µαθητές δίνονταν οι επιλογές «Σωστό – Λάθος» 
για κάθε δήλωση, αλλά παραλείφθηκε σε ορισµένες περιπτώσεις η σωστή επιλογή «δεν 
έχει αποδειχθεί ούτε αν η δήλωση είναι ορθή, ούτε αν είναι λάθος». Οι µαθητές 
επηρεασµένοι από την καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική, δεν αποδέχθηκαν την 
πιθανότητα να µην τους έχει δοθεί ως επιλογή η σωστή απάντηση στο πρόβληµα. Αν  
και οι απαντήσεις τους φανέρωσαν κάποια αβεβαιότητα και διστακτικότητα, η 
επίδραση του διδακτικού συµβολαίου τους έκανε να δώσουν απάντηση, µε αποτέλεσµα 
να οδηγηθούν σε λάθη. 

Σε ένα άλλο πρόβληµα της ίδιας έρευνας, οι µαθητές καλούνταν να επιλέξουν 
ανάµεσα σε δύο περιπτώσεις που περιγράφονταν, για τις οποίες υπήρχε η δήλωση ότι 
«σύµφωνα µε την άποψη των ειδικών, οι πιθανότητες τους να συµβούν είναι ίσες». Η 
επίδραση του διδακτικού συµβολαίου έκανε τους µαθητές να εκλάβουν διαφορετικά το 
πρόβληµα και να επιλέξουν µια από τις δύο περιπτώσεις, αγνοώντας το γεγονός της 
ίσης πιθανότητας των περιπτώσεων, αν και γινόταν σχετική αναφορά στην περιγραφή 
του προβλήµατος.  

Οι D’ Amore και Sandri (1994b) αναφέρουν µιαν άλλη διάσταση της αρνητικής 
επίδρασης του διδακτικού συµβολαίου σε σχέση µε τη γλώσσα, λαµβάνοντας υπόψη ότι 
η καθηµερινή γλώσσα δεν ταυτίζεται µε τη γλώσσα που χρησιµοποιείται όταν κάποιος 
µιλά για τα µαθηµατικά. Οι µαθητές όταν µιλούν για τα µαθηµατικά χρησιµοποιούν µια 
πολύ ειδική γλώσσα µιµούµενοι τον εκπαιδευτικό, αφού βάσει διδακτικού συµβολαίου, 
η επιλογή του περιεχοµένου και της µεθοδολογίας εναπόκειται µόνο σε αυτόν. Όταν 
ένας µαθητής κληθεί να µιλήσει για τα µαθηµατικά, είναι δυνατό να συγκεντρώσει όλη 
του την προσοχή στην προσπάθεια να προσαρµόσει τη γλώσσα και τη συµπεριφορά του 
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στις αντιληπτές ή πραγµατικές προσδοκίες του εκπαιδευτικού, µε αποτέλεσµα να 
εκφράσει τελικά τις ιδέες του τροποποιηµένες.  

Με σκοπό να διερευνηθεί αν είναι δυνατό να δηµιουργηθούν κατάλληλες 
συνθήκες χρήσης της καθηµερινής  γλώσσας ακόµη και για µαθηµατικά θέµατα, οι D’ 
Amore και Sandri (1994b) ζήτησαν από µαθητές ηλικίας 12-13 ετών να τοποθετήσουν 
τον εαυτό τους στη θέση ενός ενήλικα, ώστε να αποπλαισιωθούν από τη σχολική τάξη. 
Χρησιµοποιήθηκαν πέντε διαφορετικά κείµενα προβληµάτων στα οποία οι µαθητές  
καλούνταν να «φανταστούν ότι είναι πωλητές, δάσκαλοι σε δηµοτικό σχολείο, 
σχεδιαστές, εργάτες σιδηροδρόµου και πατέρας ή µητέρα». Παρά το σχεδιασµό αυτό 
της έρευνας, πολλοί µαθητές δεν έκαναν χρήση της καθηµερινής γλώσσας και δεν 
απελευθέρωσαν τους εαυτούς τους από τις γλωσσολογικές συνθήκες της διδακτικής 
πρακτικής, προβάλλοντας την έντονη επίδραση των όρων του διδακτικού συµβολαίου. 
Εντούτοις, οι µαθητές που αποδέχτηκαν το ρόλο που τους ανατέθηκε, έδειξαν ότι είναι 
και πιθανό και νόµιµο να χρησιµοποιείται η καθηµερινή γλώσσα µε πειστικό τρόπο 
όταν κάποιος µιλά για µαθηµατικά. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της Simona, η 
οποία απορρίπτοντας το σύνηθες διδακτικό συµβόλαιο έπαιξε µε επιτυχία το ρόλο της 
µητέρας που εξηγεί στο γιο της τι σηµαίνει ύψος τριγώνου, βρίσκοντας την κατάλληλη 
γλώσσα που θα ταίριαζε σε ένα νεαρό παιδί. Επίσης προσπάθησε να βρει ένα 
κατάλληλο µοντέλο για την κατάσταση εξηγώντας «Γιε µου, [...] όπως εσύ, ο µπαµπάς 
και εγώ έχουµε ύψος που µετριέται από το κεφάλι στα πόδια, έτσι και τα τρίγωνα έχουν, 
αλλά το δικό τους µετριέται από την κορυφή, που είναι µια µικρή κουκίδα, ως τη βάση, 
που είναι σαν τα πόδια µας...». Το πιο πάνω απόσπασµα δείχνει ότι η επαναπλαισίωση 
πραγµατοποιήθηκε επιτυχώς και ότι η ρήξη του διδακτικού συµβολαίου είναι ολική.  
  
6. Συµπεράσµατα  

 

Μέσα από τη µελέτη των πιο πάνω ερευνών, µπορούµε να προβούµε σε µια 
σύνοψη των τρόπων επίδρασης του διδακτικού συµβολαίου στις απαντήσεις των 
µαθητών από την προδηµοτική µέχρι και τη µέση εκπαίδευση, ανεξάρτητα από το 
διδασκόµενο θέµα.. Η αρνητική επίδραση του διδακτικού συµβολαίου αρχίζει στο 
δηµοτικό σχολείο και είναι έντονη στα µη συνηθισµένα προβλήµατα, ενώ στο γυµνάσιο 
και στο λύκειο το διδακτικό συµβόλαιο επιδρά και στα προβλήµατα ρουτίνας. 

Γενικά το διδακτικό συµβόλαιο δηµιουργεί στερεότυπες αντιλήψεις στους 
µαθητές σχετικά µε την επίλυση µαθηµατικών έργων. Πιο συγκεκριµένα οι µαθητές 
πιστεύουν ότι δεν υπάρχουν έργα που δεν µπορούν να λυθούν και άρα λανθασµένα 
δηµιουργούν νέους κανονισµούς ή επεκτείνουν και γενικεύουν τους γνωστούς, για να 
οδηγηθούν σε λύση.  Σε περίπτωση που δεν καταλήξουν σε µια λύση, µια άλλη µέθοδος 
είναι να σκεφτούν τι µπορεί να αναµένει ο δάσκαλος και να λύσουν το έργο σύµφωνα 
µε τις προσδοκίες ή τα προαναφερθέντα παραδείγµατά του. Επικρατεί δηλαδή η τάση 
µηχανικής εφαρµογής κανόνων και τύπων που δίνονται από το  δάσκαλο, αγνοώντας τη 
φύση του έργου. Έτσι δηµιουργείται µια δυσκολία µεταφοράς των διαδικασιών και 
γνώσεων από µια συνηθισµένη µαθηµατική κατάσταση σε µια ασυνήθιστη. Για 
παράδειγµα θεωρούν ότι ένα πρόβληµα χωρίς γραπτά δεδοµένα δεν µπορεί να λυθεί µε 
οποιοδήποτε άλλο τρόπο γιατί τότε η απάντησή του δεν θα είναι ακριβής. 
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 Μερικές φορές οι µαθητές χαρακτηρίζουν ως αδύνατες τις ασκήσεις που δεν 
λύνονται σύµφωνα µε τους «προφανείς» κανονισµούς. Όµως αυτή η νέα πρόταση του 
«αδύνατου» µιας άσκησης, κάποιες φορές τείνει να αντικαταστήσει την γνωστή 
πρόταση του διδακτικού συµβολαίου ότι κάθε άσκηση έχει λύση, µε επικίνδυνες 
συνέπειες παρεκτροπής στο διαµετρικά αντίθετο άκρο. Μια άλλη αντίληψη που έχουν 
οι µαθητές είναι ότι µια άσκηση δεν µπορεί να είναι «πολύ απλή», γιατί τότε δεν 
υπάρχει νόηµα στην προσπάθεια επίλυσης της, αλλά αντίθετα πρέπει να είναι 
ενδιαφέρουσα και κάπως δύσκολη για να θεωρείται άσκηση. Το διδακτικό συµβόλαιο 
µπορεί επίσης να εξηγήσει τη µίµηση της µαθηµατικής γλώσσας του εκπαιδευτικού από 
τους µαθητές, φαινόµενο το οποίο εµποδίζει την εξωτερίκευση των αυθεντικών ιδεών 
των µαθητών. 
 
 7. Εισηγήσεις  
 

Ένας από τους «όρους» του διδακτικού συµβολαίου που καθόρισε τη 
συµπεριφορά των µαθητών στις έρευνες που παρουσιάστηκαν, είναι η συνεχής 
ενασχόληση µε τυπικά σχολικά προβλήµατα, τα οποία πάντα υπάγονταν σε µια 
σταθερή δοµή, απαιτούσαν µια σωστή και ολοκληρωµένη απάντηση µέσω του 
κατάλληλου συνδυασµού των δεδοµένων τους ή της χρήσης σταθερών κανόνων που 
δίνονται από το δάσκαλο και δεν περιλάµβαναν οποιουδήποτε τύπου «παγίδες». Η 
έλλειψη επανειληµµένης πρακτικής άσκησης µε µη συνηθισµένα προβλήµατα ή 
προβλήµατα που συνδέονται µε την εµπειρία, οδηγεί συχνά τους µαθητές σε µηχανική 
επίλυση, αφού δεν τα µελετούν µε προσοχή, δεν εκτιµούν και δεν αξιολογούν τις 
απαντήσεις τους, δείχνοντας τυφλή εµπιστοσύνη στην εφαρµογή τυπικών µαθηµατικών 
υπολογισµών.  

Οι µαθητές γνωρίζουν ότι χρησιµοποιώντας µια γνωστή διαδικασία µε την 
οποία έλυσαν παρόµοια σχολικά προβλήµατα ή υιοθετώντας τους τύπους και κανόνες 
που τους έδωσε ο δάσκαλός τους, µπορούν να λύσουν πολλές ασκήσεις. Για αυτό 
συχνά τους αποστηθίζουν και τους εφαρµόζουν ακόµη και σε περιπτώσεις που δεν είναι 
αναγκαία η εφαρµογή τους, πιστεύοντας ότι έτσι θα ευχαριστήσουν τον δάσκαλό τους 
και θα εξασφαλίσουν µια πιο θετική αξιολόγηση των γραπτών τους (Brousseau, 1987). 
Στις περιπτώσεις αυτές που παρατηρείται έντονη η επίδραση του διδακτικού 
συµβολαίου στα έργα των µαθητών, ο ρόλος του εκπαιδευτικού κρίνεται καθοριστικός. 
Οι κανόνες και οι τύποι δίνονται για να διευκολυνθούν οι µαθητές στη λύση ασκήσεων, 
αλλά πολλές φορές ο ίδιος ο καθηγητής συνειδητά ή µη, ωθεί τους µαθητές, ιδιαίτερα 
τους αδύνατους, στη χρήση τους ως εύκολη διέξοδο για επίλυση πληθώρας σχολικών 
ασκήσεων, καλλιεργώντας τους έτσι τη ψευδαίσθηση ότι είναι πάντοτε αναγκαίο να 
ανατρέχουν σε αυτούς. 

Με σκοπό να µειωθεί η επίδραση των όρων αυτών του διδακτικού συµβολαίου 
ο δάσκαλος χρειάζεται να εισάγει στη διδασκαλία του µη συνηθισµένα προβλήµατα και 
να αφιερώσει χρόνο για συζήτηση σε αυτά, ώστε οι µαθητές να αντιληφθούν ότι 
σκοπός της µαθηµατικής διδασκαλίας δεν είναι η αποµνηµόνευση και η εκτέλεση 
τύπων και διαδικασιών αλλά η εφαρµογή των καινούριων γνώσεων σε νέες 
καταστάσεις. Αυτό θα τους βοηθήσει να ανατρέψουν την αντίληψή τους ότι δεν 
υπάρχουν αδύνατα προβλήµατα καθώς και να ξεφύγουν από την τάση να προσπαθούν 
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µε οποιοδήποτε τρόπο να τροποποιήσουν τα δεδοµένα ενός προβλήµατος ή να 
επεκτείνουν λανθασµένα τους δοσµένους κανόνες απλά για να δώσουν µια απάντηση.  
 Ιδιαίτερα σηµαντικό είναι να παρουσιάζονται απροσδόκητα τα µη συνηθισµένα 
προβλήµατα ώστε να αντιληφθούν οι µαθητές ότι πρέπει να διαβάζουν και να 
κατανοούν, να επιλέγουν ανάµεσα σε πληροφορίες και όχι µόνο να ψάχνουν να βρουν 
κάποια λέξη-κλειδί που θα τους οδηγήσει στη λύση ή στην πράξη για να βρουν τη 
λύση. Η παρουσίαση προβληµάτων χωρίς γραπτά δεδοµένα και η παρακίνηση των 
µαθητών να εντοπίσουν τα δεδοµένα που χρειάζονται για την επίλυση µε άλλο τρόπο, 
έστω και χωρίς µεγάλη ακρίβεια, θα τους βοηθήσει να κατανοήσουν ότι ο ακριβής 
υπολογισµός δεν είναι πάντοτε απαραίτητος, αλλά στα περισσότερα πρακτικά 
προβλήµατα ισχύει και εφαρµόζεται η µέτρηση κατά προσέγγιση. 

Σηµαντικός είναι επίσης ο ρόλος της παρουσίασης παραδειγµάτων και 
αντιπαραδειγµάτων, ώστε οι µαθητές να διαπιστώνουν τη σύγκρουση των 
λανθασµένων τους απαντήσεων µε τις εκτιµήσεις ή ιδέες τους. ∆εν είναι όµως πάντα 
θετική η παρουσίασή τους, καθώς το διδακτικό συµβόλαιο πιθανό να παρακινήσει τους 
µαθητές να χαρακτηρίσουν ένα πρόβληµα «αδύνατο» σε περιπτώσεις που δεν είναι, 
χωρίς να προβούν στον απαραίτητο έλεγχο (Bagni, 2001). Επιπλέον, οι µαθητές πρέπει 
να γνωρίσουν την πιθανότητα ύπαρξης διαφορετικών επιπέδων δυσκολίας στις 
ασκήσεις, ώστε να αποδεχτούν και την ύπαρξη εύκολων ασκήσεων. 

Ιδιαίτερα σηµαντική είναι εποµένως η συνειδητοποίηση της επίδρασης του 
διδακτικού συµβολαίου από τους εκπαιδευτικούς ώστε να διαµορφώσουν κατάλληλα 
τις αλληλεπιδράσεις τους µε τους µαθητές σε σχέση µε τη γνώση. Στόχος τους πρέπει 
να είναι η ρήξη του διδακτικού συµβολαίου, καθώς µέσω αυτής επιτυγχάνεται η 
µάθηση των µαθηµατικών. 
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