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Η διδασκαλία και µάθηση των Μαθηµατικών στο σχολείο οργανώνεται γύρω 
από τις δράσεις των µαθητών στα προτεινόµενα από το πρόγραµµα και τον 
εκπαιδευτικό έργα. Στην παρουσίαση επιχειρείται µια ανάλυση της έννοιας 
και του περιεχοµένου της µαθηµατικής δραστηριότητας κάτω από το πρίσµα 
της θεωρίας δραστηριότητας σε συνδυασµό µε άλλες θεωρητικές 
προσεγγίσεις.  Μελετώνται επίσης τα χαρακτηριστικά και οι παράγοντες που 
επιτρέπουν στα προτεινόµενα στην τάξη µαθηµατικά έργα να ενθαρρύνουν 
την ανάπτυξη µαθηµατικών δραστηριότητας και µαθηµατικής σκέψης.  

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι ερευνητές της Μαθηµατικής εκπαίδευσης αναφέρονται συχνά στη 
µαθηµατική δράση, τα µαθηµατικά έργα, τις µαθηµατικές ασκήσεις, ενώ 
ένα σύνολο από λέξεις εµπλέκονται στο επιστηµονικό λεξιλόγιο. Λέξεις 
όπως δραστηριότητα (activity), δράση (action), έργο (task), πράξη 
(operation), ενασχόληση, ενέργεια (act), εξάσκηση (practice) κ.ά 
εµφανίζονται συχνά σε κείµενα, κάποιες φορές µε συνώνυµο και κάποιες 
φορές µε διαφορετικό νόηµα, χωρίς ίσως να έχουν αποσαφηνισθεί οι 
υπονοούµενες διαφορές. Τα περισσότερα από αυτά τα νοήµατα σχετίζονται 
µε τη µαθηµατική εκπαίδευση, αφορούν διαφορετικές προσεγγίσεις και 
µπορούν να αναλυθούν σε πολλές διαστάσεις. 

Τα Μαθηµατικά είναι µια υψηλή δηµιουργική δραστηριότητα που 
εµπλέκει ιδιαίτερο τρόπο σκέψης, ικανότητες και µεθόδους. Στο πλαίσιο 
της δραστηριότητας αυτής το άτοµο καλείται να προσεγγίσει καταστάσεις 
σφαιρικά, να διερευνήσει εναλλακτικές κατανοήσεις και λύσεις, να 
αναγνωρίσει κοινές δοµές πίσω από καταστάσεις διαφορετικού 
περιεχοµένου, να εντοπίσει τις µεταξύ τους σχέσεις και να αναδείξει 
κανονικότητες, να επεξεργαστεί ‘έξυπνους’ και λιτούς τρόπους 
αντιµετώπισης, να αναστοχαστεί πάνω στη δράση και σκέψη του και να 
γενικεύσει την εµπειρία του (Schoenfeld, 1992).  

Απαιτούνται ιδιαίτερες ικανότητες για να αναπτυχθούν αυτές οι 
διαδικασίες,  λογική και κριτική σκέψη, επινοητικότητα, µεθοδικότητα, 
συστηµατική αντίληψη ίσως ακόµα φαντασία; Είναι σε θέση η εκπαίδευση 
να τις αναπτύξει στους µαθητές ή θα αφορούν πάντα ένα µέρος από 
αυτούς;  
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Η µαθηµατική εκπαίδευση έχει σταµατήσει ήδη από τη δεκαετία του 90 να 
ενδιαφέρεται για την εκµάθηση κανόνων κι επίλυση ασκήσεων και 
επικεντρώνεται στην ανάπτυξη αυτής της µορφής ικανοτήτων. Θέτει 
ανάµεσα στους στόχους της, όχι µόνο την ανάπτυξη εννοιών και 
διαδικασιών, αλλά και τη δηµιουργία στους µαθητές µια στάσης να 
σκέφτονται και να λειτουργούν µε µαθηµατικό τρόπο, να ασκηθούν στην 
επίλυση προβλήµατος και να αναπτύξουν αναστοχαστική σκέψη ώστε τα 
Μαθηµατικά να αποκτήσουν νόηµα για αυτούς (Keitel, 2006). Τα στοιχεία 
αυτά εµφανίζονται και στα προγράµµατα σπουδών στη χώρα µας δίνοντας 
στην παραδοσιακή διδασκαλία ένα νέο, πιο απαιτητικό προσανατολισµό. 
Το ∆∆ΠΣ το 2003 διατυπώνει µε γενικότερο τρόπο την ανάγκη τα 
Μαθηµατικά να ασκούν τους µαθητές στη µεθοδική και κριτική σκέψη, 
ενώ στο νέο πρόγραµµα σπουδών ο προσανατολισµός αυτός γίνεται πιο 
σαφής: 

Οι σύγχρονες θεωρίες στο πεδίο της Μαθηµατικής Εκπαίδευσης 
υποδεικνύουν ότι ένα σηµερινό Πρόγραµµα Σπουδών για τα Μαθηµατικά 
οφείλει να αποθαρρύνει την έµφαση στην απλή γνώση και την εφαρµογή 
εννοιών και διαδικασιών, επενδύοντας στη µελέτη των συνδέσεων µεταξύ 
τους και στην ανάπτυξη µαθηµατικών ικανοτήτων, στάσεων και πεποιθήσεων 
που να βοηθήσουν τους µαθητές να αντιµετωπίσουν µε αποτελεσµατικό τρόπο 
προβλήµατα µέσα από τα µαθηµατικά και µέσω των µαθηµατικών (ΠΣ, 2011, 
σ.3) 

Μέσα σε ένα τέτοιο προσανατολισµό αναδεικνύεται επιτακτική η ανάγκη 
για αποσαφηνίσεις σχετικά µε το τι αποτελεί µαθηµατική ικανότητα, ποιος 
είναι αυτός ο µαθηµατικός τρόπος σκέψης και λύσης, ποιο είναι το 
περιεχόµενο και ο τρόπος της µαθηµατικής δραστηριότητας, τι είναι 
µαθηµατική δράση, µαθηµατικό έργο, πώς εµφανίζεται και πώς 
χρησιµοποιείται ή συνδέεται µε τη διδασκαλία και µάθηση των 
Μαθηµατικών; 

Οι αποσαφηνίσεις αυτές µπορούν να υποστηρίξουν την κατανόηση και 
εφαρµογή των σύγχρονων προγραµµάτων σπουδών, τη δηµιουργία 
κατάλληλων υλικών και αντίστοιχων πόρων και -το σηµαντικότερο- να 
στηρίξουν αλλαγές στις διδακτικές πρακτικές και στη µορφή λειτουργίας 
της τάξης των Μαθηµατικών.   

Τα στοιχεία αυτά θα δοκιµάσουµε να αναπτύξουµε στην συγκεκριµένη 
παρουσίαση προσπαθώντας να κάνουµε συνδέσεις µε τις σύγχρονες 
θεωρίες διδασκαλίας και µάθησης και αποσαφηνίζοντας µε συγκεκριµένες 
εφαρµογές στα µαθηµατικά έργα. 
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ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 

Τι σηµαίνει «δραστηριότητα» (activity); 

Πριν επικεντρωθούµε στη µαθηµατική δραστηριότητα είναι σηµαντικό να 
αποσαφηνίσουµε το νόηµα της ίδιας της δραστηριότητας, διακρίνοντας την 
από άλλες εκφράσεις ή νοήµατα όπως δράση (action), ενέργεια (act), πράξη 
(operation) κ.ά. 

Ως δραστηριότητα µπορεί να εννοηθεί ένα σύστηµα από δράσεις µε τις 
όποιες ένα ή περισσότερα υποκείµενα λειτουργούν σε ένα αντικείµενο 
(υλικό ή ιδεατό) προκειµένου να επιτευχθεί ένα επιθυµητό αποτέλεσµα. Οι 
δραστηριότητες είναι προσανατολισµένες προς τα κίνητρα, τα οποία είναι 
επίσης υλικά ή ιδεατά  και ικανοποιούν κάποιες ανάγκες. Οι 
(συγκεκριµένες) δράσεις αποτελούν διαδικασίες που εξυπηρετούν τις 
δραστηριότητες και διευθύνονται από συνειδητούς στόχους. Οι δράσεις µε 
τη σειρά τους πραγµατοποιούνται µε πράξεις που καθορίζονται από τις 
συνθήκες της δραστηριότητας. Τις παραπάνω διακρίσεις κάνει αρχικά ο 
Leont'ev, υποστηρίζοντας ότι η δραστηριότητα µε την οποία εµπλέκεται 
ένα άτοµο δεν αφορά µόνο τη συγκεκριµένη και ‘πρακτική’ δράση αλλά 
αντανακλάται στην πνευµατική δραστηριότητα µε την οποία η υλική 
πραγµατικότητα παρουσιάζεται στη συνείδηση του ατόµου 
(Leont'ev,1981).  

Με την έννοια αυτή, το ‘τι κάνουν’ οι άνθρωποι εξετάζεται στη βάση των 
πράξεων µε τις οποίες αλληλεπιδρούν µε το περιβάλλον, ώστε οι 
διαφορετικές µορφές δράσης να αντιµετωπίζονται ως αναπτυξιακές 
διαδικασίες που επιτρέπουν να µελετήσει κάποιος την ανθρώπινη 
δραστηριότητα και σκέψη. 

H Θεωρία ∆ραστηριότητας (Activity Theory) είναι ένα θεωρητικό πλαίσιο 
το οποίο αναλύει τις ανθρώπινες πρακτικές ως αναπτυξιακές διαδικασίες 
τόσο σε ατοµικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο και χρησιµοποιεί τη 
δραστηριότητα ως βασική µονάδα µελέτης των ανθρώπινων πρακτικών. 
Κατά την Θ∆ η σχέση υποκειµένου και αντικειµένου δεν είναι άµεση αλλά 
πραγµατοποιείται µε τη διαµεσολάβηση εργαλείων (artifacts, 
τεχνουργηµάτων).  

Ένα εργαλείο µπορεί να είναι ‘φυσικό’ (εργαλεία για την διαχείριση 
αντικειµένων) ή ‘νοητικό’ (διεργασίες, κανόνες ή ρόλοι που επηρεάζουν 
τον τρόπο συµπεριφοράς). Μια δραστηριότητα εµπλέκει λοιπόν διάφορα 
εργαλεία/τεχνουργήµατα (ιδέες, στρατηγικές, σχήµατα, σήµατα ή άλλες 
αναπαραστάσεις) που όχι µόνο διαµεσολαβούν αλλά και πιθανά 
τροποποιούνται στη διάρκεια της δραστηριότητας. Επίσης το αποτέλεσµα 
µιας δραστηριότητας µπορεί να είναι επίσης ένα τεχνούργηµα που πιθανά 
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να χρησιµοποιηθεί και σε άλλες δράσεις (Hershkowitz et als., 2001; 
Christiansen, & Walther, 2001) 

Στο αρχικό ‘τρίγωνο΄ υποκείµενο δραστηριότητας- αντικείµενο 
δραστηριότητας και εργαλεία που διαµεσολαβούν η σκανδιναβική σχολή 
µε τον Engestrom (1999) προσθέτει τους κανόνες και την κοινότητα από τα 
άτοµα που εµπλέκονται άµεσα ή έµµεσα µε το έργο, µε τους κανονισµούς 
που ακολουθούν, την  κατανοµή εργασιών αλλά και το αποτέλεσµα (το 
τελικό προϊόν), δίνοντας έτσι βαρύτητα στο κοινωνικό πλαίσιο.  

Μέσα από το σχήµα αυτό η Θεωρία ∆ραστηριότητας ερµηνεύει τη µάθηση  
µε βάση τα συστήµατα δράσης των ατόµων που ξεκινώντας από αρχικά 
ερωτήµατα ή προβλήµατα και αντιφάσεις ή αµφισβητήσεις, αναζητούν και 
εφαρµόζουν ένα νέο µοντέλο δράσης, το οποίο δοκιµάζουν και 
σταθεροποιούν. 

Πολλές προσεγγίσεις αξιοποιούν τη δραστηριότητα των ατόµων 
προκειµένου να αντιληφθούν όχι µόνο τι κάνουν οι άνθρωποι αλλά και πως 
σκέφτονται για αυτό που κάνουν (Wenger, 1998; Lave & Wenger, 1991). 
Ο Chevallard (2007) χρησιµοποιεί την έννοια της πραξεολογίας, της 
µελέτης δηλαδή της  ανθρώπινης δράσης, για να ερευνήσει τη µαθηµατική 
ανάπτυξη. Για τον ερευνητή πραξεολογία για τα Μαθηµατικά  αποτελεί η 
επιστηµονική περιγραφή και ανάλυση του τι κάνουν και σκέφτονται οι 
άνθρωποι όταν ‘κάνουν µαθηµατικά’.  Το ‘µαθαίνω Μαθηµατικά’ αποτελεί 
ένα ‘κάνω Μαθηµατικά’ που (σε αντιστοιχία µε την προσέγγιση της 
Θεωρίας ∆ραστηριότητας) σηµαίνει λύνω ένα πρόβληµα ή απαντώ σε µια 
ερώτηση ή γενικότερα αντιµετωπίζω µια κατάσταση ξεκινώντας από 
προηγούµενα θεωρητικά στοιχεία και διαθέσιµες τεχνικές για να 
επεξεργαστώ νέους τρόπους, νέες εξηγήσεις και νέες δικαιολογίες για να 
πετύχω αυτό που κάνω. 

Πριν προσανατολιστούµε στην αποσαφήνιση της έννοιας της µαθηµατικής 
δραστηριότητας που µας ενδιαφέρει είναι σηµαντικό να αναρωτηθούµε 
γιατί για τους υποστηρικτές της Θεωρίας ∆ραστηριότητας οι θέσεις της 
ανακαλυπτικής ή τη κονστρουκτιβιστικής (ακόµα και κοινωνικοπολιτικής) 
άποψης που υποστηρίζουν ότι το ενεργό άτοµο παράγει νοήµατα και 
κατασκευάζει γνώση µέσα από την αλληλεπίδραση µε το πραγµατικό και 
κοινωνικό περιβάλλον δεν µοιάζουν επαρκή να αντιµετωπίσουν όλες τις 
όψεις της µαθησιακής διαδικασίας; 

Είναι σαφές ότι η προσέγγιση αυτή µε επίκεντρο τη δραστηριότητα -µε την 
έννοια που αναλύθηκε προηγούµενα-  εκτός από την αποτροπή της 
ασάφειας που έχει ο όρος «κατασκευάζει», δοκιµάζει να συνυπολογίσει 
στη µελέτη της παράγοντες που στις άλλες προσεγγίσεις δεν καλύπτονται 
επαρκώς όπως την ενότητα ατοµικού και συλλογικού, τη λειτουργία του 
κοινωνικο – πολιτιστικού περιβάλλοντος, την ιστορία του κάθε ατόµου, το 
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ρόλο των τεχνουργηµάτων, τα κίνητρα, τις κοινότητες, την πολυπλοκότητα 
της πραγµατικότητας µε  τους πόρους που έχουν αναπτυχθεί, κλπ. Έτσι η 
µάθηση αποτελεί µια σύνθετη γνωστική δραστηριότητα που αναπτύσσει 
δράσεις σε µια κοινωνικοπολιτισµική πρακτική, χρησιµοποιεί εργαλεία, 
αναπτύσσει νοήµατα και διαµορφώνει αξίες (Van Oers, 2006). 
Αξιοποιώντας στοιχεία της προσέγγισης αυτής στη Μαθηµατική 
Εκπαίδευση είναι σηµαντικό να αναρωτηθούµε ποιές δράσεις, µε τι 
εργαλεία οδηγούν σε ποια νοήµατα και ποιες αξίες ειδικά για τα 
µαθηµατικά; 

Συνοψίζοντας, για τις προσεγγίσεις που επικεντρώνονται στη 
δραστηριότητα η γνωστική ανάπτυξη πραγµατοποιείται στο πλαίσιο της 
ολοκλήρωσης κάποιων δράσεων µέσα σε ευρύτερα κοινωνικο-πολιτισµικά 
πλαίσια. Στη διάρκεια των δράσεων αυτών που πραγµατοποιούνται µε 
κάποιους στόχους το υποκείµενο βελτιώνεις τις πράξεις, τα εργαλεία, τα 
νοήµατα, αλλά πιθανά και τη µορφή αλληλεπίδρασης µε το κοινωνικό 
πλαίσιο. 

Ποια είναι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της µαθηµατικής 
δραστηριότητας; 

Αναφέραµε ήδη ότι η διδασκαλία και µάθηση των Μαθηµατικών δεν 
περιορίζεται στην ανάπτυξη µαθηµατικών ιδεών, εννοιών και διαδικασιών, 
αλλά ενθαρρύνει την ανάπτυξη µιας ανθρώπινης δραστηριότητας µέσα σε 
καταστάσεις που πραγµατοποιούνται σε συγκεκριµένα θεσµικά κοινωνικά 
κέντρα, όπως είναι το εκπαιδευτικό σύστηµα ή τα σχολεία.  

Ποια είναι λοιπόν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά αυτής της δραστηριότητας; 

Με τι κριτήρια θα αξιολογήσουµε αν µια δράση που αναπτύσσουν οι µαθητές 
είναι µαθηµατική; 

Ποιες είναι οι ερωτήσεις, τα προβλήµατα, τα έργα ή οι καταστάσεις που 
οδηγούν στην ανάπτυξη της δραστηριότητας αυτής; 

Οι προσεγγίσεις που βρίσκουµε στο ζήτηµα αυτό είναι πολλές, άλλες 
παράλληλες και άλλες συµπληρωµατικές και πιθανά µια σύνθεσή τους θα 
µπορούσε να δώσει τις απαντήσεις που αναζητούµε. Οι περισσότεροι 
ερευνητές µιλούν για δραστηριότητες που προσανατολίζονται στην 
διατύπωση και επίλυση προβληµάτων, σκέψη και ευέλικτο συλλογισµό, 
επιχειρηµατολογία και τεκµηρίωση, αναστοχαστική επικοινωνία και 
γενίκευση. Οι µαθητές αναπτύσσουν συνήθειες και ρουτίνες σκέψης, µια 
µαθηµατική προδιάθεση και µαθηµατική οπτική που χαρακτηρίζεται από 
την τάση για αναζήτηση κανονικοτήτων, για την κατανόηση δοµών και 
δηµιουργία συνδέσεων, κατάλληλη χρήση πηγών και ανάπτυξη δυναµικών 
συλλογισµών και χαρακτηρίζει µια υψηλού επιπέδου σκέψη (αναφέρονται 
µόνο ορισµένοι, Steinbring, 2005; Ben-Zvi and Arcavi, 2001; Serpinska 
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Lerman, 1996;  Schoenfeld, 1992;  Resnick, 1987). Οι Sarama & Clements 
(2009) εξειδικεύοντας υποστηρίζουν ότι ανάµεσα στις πιο χαρακτηριστικές 
δράσεις που εξοικειώνουν τα παιδιά µε την µαθηµατική επεξεργασία και 
στηρίζουν την ανάπτυξη µαθηµατικών ιδεών χαρακτηριστικές είναι: η 
αναζήτηση κανονικοτήτων και κοινών δοµών, η διαδικασία ανάλυσης και 
σύνθεσης, η αντίληψη των µονάδων, και η ανάπτυξη συνδέσεων.  

Στο ίδιο πνεύµα οι Ball et als. (Rand, 2002) περιγράφουν τις µαθηµατικές 
πρακτικές ως ένα ‘know- how’ που, πέρα από τη  γνώση του 
συγκεκριµένου µαθηµατικού περιεχοµένου, αναφέρονται σε συγκεκριµένα 
πράγµατα που κάνουν οι επιτυχηµένοι γνώστες και χρήστες των 
Μαθηµατικών: δικαιολογούν, κάνουν δηλώσεις, χρησιµοποιούν 
συµβολικές παραστάσεις µε άνεση,  κάνουν γενικεύσεις, κ.ά.  

Ο Freudenthal  (1983) κατανοεί τη µαθηµατική δραστηριότητα ως ένα 
τρόπο δηµιουργίας µοντέλων για την αντιµετώπιση και κατανόηση των 
πραγµατικών καταστάσεων και ο Brousseau (1997) ως την αναζήτηση 
κατάλληλων απαντήσεων που προκύπτουν από τις καταστάσεις-
προβλήµατα. Και οι δύο  επιδιώκουν να δηµιουργήσουν αντίστοιχα πλαίσια 
και έργα η διαπραγµάτευση των οποίων θα οδηγήσει στη προσέγγιση 
εννοιών. Για το Chevallard (2007) η δηµιουργία µιας µαθηµατικής 
‘πραξεολογίας’ (δηλαδή µαθηµατικής πράξης και σκέψης) αποτελεί την 
αντιµετώπιση καταστάσεων που προέρχονται από ερωτήµατα που «κάνουν 
νόηµα» στο µαθηµατικό σύµπαν των µαθητών. 

Οι Noss, Healy και Hoyles (1997) υποστηρίζουν ότι τα µαθηµατικά 
νοήµατα προέρχονται από τις µαθηµατικές συνδέσεις και αυτό είναι 
σηµαντικό στη µαθηµατική δραστηριότητα (κάτι που οι µαθητές δεν 
µαθαίνουν αλλά κάνουν). Ο Ernest (2006) θεωρεί τα Μαθηµατικά ως 
εκείνη την περιοχή της ανθρώπινης προσπάθειας και γνώσης που 
περισσότερο από άλλα χρησιµοποιεί ένα ευρύ και µοναδικό φάσµα 
σηµάτων και συµβόλων και δραστηριότητας που στηρίζεται σε αυτά, άρα 
αντιλαµβάνεται τη δράση και µάθηση των Μαθηµατικών ως µια 
διαδικασία συµβολοποίησης. Αντίστοιχα ο Steinbring (2005) τα 
αντιµετωπίζει ως µια δυναµική σύνδεση καταστάσεων – σηµάτων και 
εννοιών στο επιστηµολογικό του τρίγωνο. 

Για τον Radford (2006) και την προσέγγιση της ‘αντικειµενοποίησης’ 
(objectification) η µάθηση των Μαθηµατικών ξεπερνάει την επίλυση 
προβλήµατος και το ‘κάνω Μαθηµατικά’ και αφορά περισσότερο την 
απόκτηση µορφών στοχασµού για τον κόσµο σύµφωνα µε συγκεκριµένες 
ιστορικά πολιτιστικές µορφές σκέψης που διαφοροποιούνται από άλλες 
µορφές σκέψης. Για την προσέγγιση αυτή η δράση ή η επίλυση ενός 
προβλήµατος χωρίς την εξήγηση ή τη µεταφορά σε γενικότερο πλαίσιο 
αποτελεί µόνο µέρος της µαθηµατικής ανάπτυξης. 
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Οι Lave & Wenger (1991) αναφέρονται επιπλέον ότι η συµµετοχή των 
µαθητών σε µια κοινωνική πρακτική και τη δραστηριοποίηση σε ειδικό 
περιβάλλον και συνθήκες µαθηµατικής κουλτούρας τους οδηγεί στην 
ανάπτυξη µιας ταυτότητας καθώς η µάθηση εµπεριέχει πάντα την 
δηµιουργία µιας ταυτότητας. Κατά την προσέγγιση αυτή οι µαθηµατικές 
πρακτικές αποτελούν επαναλαµβανόµενες δράσεις που οι µαθητές 
επαναλαµβάνουν ως χρήστες των Μαθηµατικών, κάνοντας και µε την 
έννοια αυτή κατανοώντας τις γνώσεις αυτές. 

Με όλα τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι πολλές µαθησιακές και 
διδακτικές προσεγγίσεις στηρίζονται πάνω στην ιδέα της 
«δραστηριότητας», αν και διαφοροποιούνται ως προς τον προσανατολισµό 
της. Είναι επίσης φανερό ότι ο τρόπος µε τον οποίο αντιλαµβάνονται τα 
άτοµα ή τα συστήµατα τη φύση της µαθηµατικής γνώσης επιδρά πάνω 
στον τρόπο που επίσης αντιλαµβάνονται τη µαθηµατική δραστηριότητα 
και την ίδια τη διδασκαλία των Μαθηµατικών. Η εργαλειακή αντίληψη για 
τη φύση των Μαθηµατικών οδηγεί τη µαθηµατική δραστηριότητα να 
γίνεται αντιληπτή ως αποµνηµόνευση και εφαρµογή διαδικασιών (που 
πιθανά ισχύει ακόµα σε κάποια εκπαιδευτικά συστήµατα). Αντίστοιχα η 
κατανόηση τους ως κατασκευή οδηγεί στην αντίληψη της διαχείρισης µιας 
συγκεκριµένης κατάστασης  για τη δηµιουργία νοήµατος, ενώ τέλος η ως 
άποψη ότι είναι ανακαλυπτική οδηγεί στην αναζήτηση/ανάδειξη κάποιου 
εσωτερικού κανόνα (χωρίς κατασκευή ή δηµιουργία) (Stech, 2008). Κατά 
συνέπεια οι περισσότερες προσεγγίσεις αναγνωρίζουν τη σηµασία της 
µαθηµατικής δραστηριότητας τα χαρακτηριστικά που της δίνουν όµως 
επηρεάζονται από πολλούς και διαφορετικούς παράγοντες. 

Είναι γενικότερα αποδεκτό ότι η απλή ενασχόληση µε µαθηµατικά 
αντικείµενα δεν επαρκεί για να θεωρηθεί ότι οι µαθητές αναπτύσσουν 
µαθηµατική δραστηριότητα, όπως επίσης ότι και µόνη της η 
δραστηριοποίηση δεν επαρκεί για την ανάπτυξη δράσης µε µαθηµατικό 
τρόπο. Οι µαθητές αναπτύσσουν διαφορετικές µορφές δραστηριότητας και 
είναι προς διερεύνηση το ποια ή ποιες οδηγούν και αναπτύσσουν 
µαθηµατικές ιδέες. Ας θεωρήσουµε για παράδειγµα ότι οι µαθητές 
αντιµετωπίζουν µια κατασκευή µε επικαλύψεις σχηµάτων. Κάποιοι από 
αυτούς τοποθετούν άµεσα τα σχήµατα, δοκιµάζοντας και διορθώνοντας, 
κάποιοι άλλοι δοκιµάζουν να τα φανταστούν και στη συνέχεια να 
τοποθετήσουν και τέλος κάποιοι δηµιουργούν κάποια σχέδια για να βρουν 
τους σχηµατισµούς. Είναι όλες αυτές οι δράσεις ίδιες, είµαι µαθηµατικές 
δράσεις ή οδηγούν σε µαθηµατικές ιδέες; Αντίστοιχα µπορούµε να 
προβληµατιστούµε για δράσεις στη διάρκεια των οποίων οι µαθητές 
στηριγµένοι στις γνώσεις τους για τα εµβαδά των επιφανειών οδηγούνται 
στον υπολογισµό της επιφάνειας ενός στερεού, για παράδειγµα προσθέτουν 
τα εµβαδά των εδρών. Έχει αυτή η δράση µαθηµατικά χαρακτηριστικά, 
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οδηγεί τους µαθητές τελικά στην κατανόηση της επιφάνειας των στερεών 
και στην δηµιουργία του τύπου του εµβαδού;  

Αν ακόµα χρησιµοποιήσουµε το παράδειγµα του περίφηµου puzzle του 
Brousseau (1997), όπου τα παιδιά παλεύοντας µε την δυσκολία να 
µεγαλώσουν ένα puzzle χρησιµοποιώντας αθροιστικές στρατηγικές 
οδηγούνται στην αναλογική προσέγγιση και ολοκληρώνουν την 
κατασκευή. Τι χαρακτηριστικά έχει αυτή η δράση; Καταλήγουν οι µαθητές 
να αντιληφθούν ή να γενικεύσουν την έννοια της αναλογίας; Ή όταν 
αργότερα µελετούν πίνακες αναλογικών τιµών καταλήγουν να γενικεύσουν 
την έννοια της αναλογικής συνάρτησης; 

Η θέση ότι η µαθηµατική µάθηση αναπτύσσεται µε την  ενεργό 
δραστηριοποίηση των µαθητών µε επίλυση, αναζήτηση, πειραµατισµό, 
δηµιουργία ή κατασκευή, ανταλλαγή και επικοινωνία είναι ο κοινός τόπος 
πολλών θεωριών. Θα µπορούσαµε όµως να υπογραµµίσουµε ότι η 
µαθηµατική δραστηριότητα αποτελεί (σύµφωνα και µε τη θεωρία της 
δραστηριότητας) ένα σύνολο µαθηµατικών δράσεων που από τη σύνθεση 
των προηγούµενων θέσεων συνοψίζονται στις ακόλουθες:  αναζήτηση 
ιδιοτήτων και σχέσεων, κανονικοτήτων και κοινών δοµών, ανάλυση και 
σύνθεση σε µέρη και µοναδιαία τµήµατα, δηµιουργία συνδέσεων, σύνδεση 
µε παραστάσεις, σήµατα και σύµβολα, εξήγηση/δικαιολόγηση, 
αναστοχαστική δράση και δράση γενίκευσης. Όλα τα παραπάνω 
πραγµατοποιούνται µέσα από ένα σύνολο διεργασιών που ξεκινώντας από 
ερωτήµατα, προβλήµατα ή άγνωστες καταστάσεις αναπτύσσουν υποθέσεις, 
επιλύουν και µοντελοποιούν µε τη χρήση εργαλείων ή πηγών, 
τεκµηριώνουν, επεξεργάζονται µεταγνωστικά και τυποποιούν.  

Οι διεργασίες ή πολλές από αυτές δεν σχετίζονται µόνο µε τα Μαθηµατικά. 
Όπως υπογραµµίζει κι ο Radford (2006) αν και συχνά οι µαθητές 
εµπλέκονται και δραστηριοποιούνται σε πλούσιες και ενδιαφέρουσες 
δραστηριότητες δεν είναι σίγουρο ότι θα κάνουν τις απαραίτητες συνδέσεις 
και γενικεύσεις προς την κατεύθυνση της ανάπτυξης µαθηµατικής γνώσης. 
Προς την επίτευξη αυτή είναι απαραίτητη εκτός από την ανάπτυξη των 
µαθηµατικών δράσεων που αναφέρθηκαν προηγούµενα, η επικέντρωση 
στις µεγάλες ιδέες των Μαθηµατικών και τα αντίστοιχα µαθηµατικά 
νοήµατα, ο αναστοχασµός πάνω στη δράση και η µεταγνωστική 
επεξεργασία.  

Τα στοιχεία αυτά κάνουν τη διδασκαλία και µάθηση των Μαθηµατικών 
ένα ιδιαίτερο απαιτητικό έργο όπου πολλές από τις διαστάσεις 
διαφορετικών προσεγγίσεων συνυπάρχουν (Τζεκάκη, 2007). Στο πλαίσιο 
αυτό ο σχεδιασµός κατάλληλων έργων και εργαλείων είναι κρίσιµος 
(Hoyles, 2005), καθώς τα έργα αυτά χρειάζεται από τη µία να οδηγούν 
στην ανάπτυξη µαθηµατικής δραστηριότητας όπως περιγράψαµε 
προηγούµενα (γιατί η δραστηριότητα αυτή καλλιεργεί στην ουσία τη 
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σκέψη και την προσωπικότητα των ατόµων) και από την άλλη να 
συνδυάζουν στοιχεία που να οδηγούν τους µαθητές στην προσέγγιση των 
‘επιστηµονικών’ (κατά Vygotsky) εννοιών που ο περιορισµός σε 
πραγµατικές καταστάσεις και περιστασιοποιηµένη µάθηση πιθανά δεν 
µπορεί να οδηγήσει. 

MAΘΗΜΑΤΙΚΑ ΕΡΓΑ  

Τα µαθηµατικά έργα που προτείνονται στην σχολική τάξη έχουν ιδιαίτερη 
σηµασία γιατί αποτελούν το συγκεκριµένο πλαίσιο πάνω στο οποίο 
καλείται να αναπτυχθεί η µαθηµατική δραστηριότητα, να προσεγγίσουν  οι 
µαθητές το µαθηµατικό νόηµα και να ασκηθούν στη µαθηµατική 
λειτουργία. Οι µαθητές αντιλαµβάνονται το τι σηµαίνει ‘κάνω 
µαθηµατικά’ από την εµπειρία και την πρακτική τους στη τάξη των 
Μαθηµατικών κι αυτή η εµπειρία στηρίζεται στις δραστηριότητες και τα 
έργα που πραγµατοποιούνται εκεί (Schoenfeld, 1992).  

Σήµερα που το ενδιαφέρον δεν επικεντρώνεται στο περιεχόµενο αλλά στη 
µαθηµατική δραστηριότητα που αναπτύσσεται στην τάξη είναι 
περισσότερο σηµαντικά τα ερωτήµατα που σχετίζονται µε ποια έργα 
µπορούν να οδηγήσουν τους µαθητές σε µαθηµατική δραστηριότητα και 
ποιο νόηµα αναπτύσσουν οι µαθητές µε την εµπλοκή τους στα έργα αυτά 
(Kaldrimidou, Sakonidis, & Tzekaki, 2008; Howson, 2005; Yackel, Cobb, 
& Wood, 1998). Απαντήσεις στα ερωτήµατα αυτά βοηθούν περισσότερο 
στην επιλογή των περιεχοµένων των προγραµµάτων σπουδών όπως και 
των σχολικών έργων που προτείνονται για τη διδασκαλία και µάθηση των 
Μαθηµατικών. 

∆οκιµάζουµε λοιπόν να αποσαφηνίσουµε το νόηµα του µαθηµατικού 
έργου συνδέοντάς το µε τη µαθηµατική δραστηριότητα και τις 
µαθηµατικές δράσεις που αναλύσαµε προηγούµενα. Αν κι ο τρόπος 
διαχείρισης των µαθηµατικών έργων στη σχολική τάξη είναι κρίσιµος, το 
ζήτηµα αυτό δεν θα µας απασχολήσει στη συγκεκριµένη προσέγγιση 

Ποιες µορφές έργων αντιµετωπίζουµε  

Αρχικά είναι σηµαντικό να αποσαφηνιστεί ότι στη διδασκαλία των 
Μαθηµατικών αντιµετωπίζουµε διαφορετικούς τύπους έργων. Στη 
σύγχρονη βιβλιογραφία συναντάµε µεγάλο αριθµό προτάσεων για 
κατηγοριοποιήσεις (Shimizu et als., 2010) από τις οποίες συνοψίζουµε τις 
πιο σηµαντικές. Τα έργα µπορούν να κατηγοριοποιηθούν, εκτός από το 
µαθηµατικό περιεχόµενο και τις µαθηµατικές δράσεις που ενθαρρύνουν, ως 
προς την οργάνωση που απαιτούν (ατοµικά, οµαδικά ή έργα ένα προς ένα), 
τη χρήση εργαλείων  που προτείνουν (χειραπτικό υλικό, άλλα µέσα, 
τεχνουργήµατα) και το είδος τους. Ως προς το είδος προτείνονται 
προβλήµατα (απλά ή σύνθετα, ανοικτά, κ.ά), πραγµατικές καταστάσεις και 
καθηµερινές διαδικασίες (απαντήσεις σε ερωτήµατα, αντιµετώπιση, 



ΕΝΕΔΙΜ 2011 

60 
 

επιλογή, κ.ά.), πρότζεκτ, διερευνήσεις ή πειραµατισµούς, µελέτη 
καταστάσεων ή φαινοµένων, κατασκευές, επεξεργασία δεδοµένων, έργα 
µοντελοποίησης, παραστασιοποίησης, παιχνίδια και απλές ασκήσεις 
εφαρµογών. Τα παραπάνω σχετίζονται µε ότι ονοµάζεται γνωστικές 
απαιτήσεις ενός έργου που αναφέρονται στο είδος των διαδικασιών σκέψης 
που απαιτούνται στην αντιµετώπιση τους και αφορούν από 
αποµνηµόνευση και εφαρµογή διαδικασιών και αλγορίθµων χωρίς 
κατανόηση ή µε κατανόηση ως την ανάλυση και σύνθεση, την αξιολόγηση, 
κριτική και δηµιουργία κ.ά (Hennigsen & Stein, 1997). 

Επιπλέον διαχωρισµοί µπορούν να γίνουν στο ρόλο των έργων µέσα στη 
σχολική τάξη που ο Kaur (2010) ταξινοµεί σε έργα µάθησης, 
αναθεώρησης, πρακτικής και αξιολόγησης.  Τα µαθηµατικά έργα έχουν 
χαρακτηρισθεί επίσης από πολλούς ως ‘αυθεντικά’, ‘ πλούσια’ και 
‘σύνθετα’. Η αυθεντικότητα συνδέει µε την πραγµατικότητα και την 
εµπειρία του που αναπτύσσει ο µαθητής ενώ η συνθετότητα σχετίζεται 
κατά τον Williams (2002) µε τα λεκτικά, αριθµητικά, εννοιολογικά, 
αναπαρασταστικά, νοητικά και νοηµατικά χαρακτηριστικά. Ένα 
µαθηµατικό έργο χαρακτηρίζεται ως ‘πλούσιο’ όταν έχει επαρκή 
συνθετότητα για να επιτρέψει τη χρήση πολλών προσεγγίσεων, 
στρατηγικών, τη δηµιουργία πολλών αναπαραστάσεων, την δυνατότητα 
εύρεση πολλών λύσεων, την απαίτηση εξηγήσεων και τεκµηριώσεων κ.ά. 
και µε την έννοια αυτή να πλουτίσει την αντίληψη των µαθητών για 
έννοιες και διεργασίες (Henningsen, & Stein, 1997). 

Όλα τα παραπάνω αφορούν εκτός από τα µαθηµατικά και άλλες 
κατηγορίας έργων. 

Ποια τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του µαθηµατικού έργου; 

Αναφέραµε ήδη ότι αν και πολλοί ακόµα εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι όταν 
ένα έργο εµπλέκει ή καλεί τους µαθητές να ασχοληθούν µε κάποια 
µαθηµατικά αντικείµενα αυτό εξασφαλίζει ότι οι µαθητές ‘κάνουν 
µαθηµατικά’ µε την έννοια που αναπτύχθηκε νωρίτερα, στην 
πραγµατικότητα κάτι τέτοιο δεν ισχύει. Για παράδειγµα, όταν οι µαθητές 
κάνουν πράξεις µε θετικούς κι αρνητικούς αριθµούς µε τη χρήση µοντέλων 
ή µόνο αριθµητικών συµβόλων, πολύ περιορισµένες από τις 
προαναφερθείσες µαθηµατικές δράσεις πραγµατοποιούνται. 

∆ιαχωρίζοντας τα µαθηµατικά από τα υπόλοιπα έργα µπορούµε να πούµε, 
σε µια πρώτη προσέγγιση ότι ένα µαθηµατικό έργο, εκτός από τα 
προηγούµενα στοιχεία (γνωστικές απαιτήσεις, αυθεντικότητα, συνθετότητα 
κπλ) απαιτείται να αναπτύσσει µαθηµατική δραστηριότητα και να 
ενθαρρύνει µαθηµατικές δράσεις προς την κατεύθυνση της ανάπτυξης 
µαθηµατικής σκέψης.  



Μαριάννα Τζεκάκη 

61 
 

Από αυτή την οπτική τα µαθηµατικά έργα αντλούν θεωρητικά στοιχεία από 
τη Θεωρία ∆ραστηριότητας καθώς αναπτύσσουν δραστηριότητες και 
δράσεις µε την αξιοποίηση και διαµοσολάβηση των κοινωνικο- 
πολιτισµικών στοιχείων και εργαλείων.  Έτσι για τον Davidov που 
αξιοποιεί τη θεωρητική αυτή προσέγγιση στη διδασκαλία των 
Μαθηµατικών, τα προτεινόµενα µαθηµατικά έργα καλούνται να εισάγουν 
το γενικό και αφηρηµένο ώστε να γίνει ορατό το ειδικό που αφορά το έργο. 
Εισάγει για παράδειγµα σύµβολα ή ενσωµατώνει αναπαραστάσεις από τη 
χρήση των οποίων οι µαθητές  θα κάνουν συνδέσεις ανάµεσα στις 
καθηµερινές έννοιες που αναπτύσσουν αυθόρµητα µε τα έργα και τις 
µαθηµατικές έννοιες. 

Αντίστοιχα όµως και άλλες θεωρητικές προσεγγίσεις δίνουν σηµαντικά 
στοιχεία για την διερεύνηση ή ανάπτυξη µαθηµατικών έργων. Έτσι για τη 
θεωρία των διδακτικών καταστάσεων (Brouseeau, 1996,) κάθε κοµµάτι 
µαθηµατικής γνώσης αντιπροσωπεύεται από ένα σύνολο ‘καταστάσεων’ 
που αφορά προβλήµατα που µπορούν να επιλυθούν κατά τον καλύτερο 
δυνατό τρόπο µε τη χρήση αυτής τη γνώση. Το ερώτηµα που θέτει η 
θεωρία αυτή είναι «κάτω από ποιες συνθήκες αναπτύσσεται η συγκεκριµένη 
µαθηµατική έννοια ή ιδέα;» και άρα «ποια έργα θα προταθούν για να 
αντιστοιχούν σε αυτές τις συνθήκες;» µέσα στο θεσµικό σχολικό πλαίσιο. 
Με την έννοια αυτή τα προτεινόµενα µαθηµατικά έργα όχι µόνο 
αναπτύσσουν την αναµενόµενη µαθηµατική δραστηριότητα και 
µαθηµατική σκέψη αλλά µέσα από το σύνολο των µαθηµατικών πρακτικών 
συνδέονται µε φαινόµενα παραγωγής συγκεκριµένης µαθηµατικής γνώσης.  

Σε αντιστοιχία ο Freudenthal προτείνει προβλήµατα ή οι καταστάσεις  που 
εκτός από το γεγονός ότι συνδέονται µε την πραγµατική ζωή και έχουν 
νόηµα και ενδιαφέρον για τα παιδιά, τους φέρνουν σε επαφή µε εκείνα τα 
φαινόµενα, για τα οποία οι µαθηµατικές έννοιες και δοµές που 
επιδιώκουµε να αναπτύξουµε αποτελούν τα οργανωτικά εργαλεία. 

Από τα προηγούµενα γίνεται κατανοητό ότι τα προτεινόµενα µαθηµατικά 
έργα και η καταλληλότητά τους προσεγγίζονται µε πολλούς τρόπους, τα 
τελευταία ιδιαίτερα χρόνια η αντικατάσταση των παλιών µορφών 
ασκήσεων µε αυθεντικά και πλούσια έργα που ενθαρρύνουν µαθηµατική 
δραστηριότητα έχει οδηγήσει σε πολλές αναζητήσεις. Με οµοιότητες και 
διαφορές, η βασική επιδίωξη είναι η ανάπτυξη µαθηµατικών δράσεων 
αλλά και το βασικό ερώτηµα παραµένει ο τρόπος µε τον οποίο η 
συγκεκριµένη προσέγγιση θα συνδεθεί µε την επιδιωκόµενη µαθηµατική 
γνώση. Η Keitel (2006) όπως και άλλοι ερευνητές δοκιµάζουν να 
αναπτύξουν ένα πλαίσιο µελέτης της λειτουργίας των µαθηµατικών έργων 
στη σχολική τάξη µέσα από ένα σύνολο διερευνήσεων και καταλήγουν σε 
µια λίστα ερωτήσεων που βοηθάει την προηγούµενη διερεύνηση και 
συνοψίζουµε στον παρακάτω πίνακα: 
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Περιεχόµενο Μαθηµατική 
γνώση/νόηµα 

Ποια η σύνδεση µε τη 
µαθηµατική γνώση και ποιο 
µαθηµατικό νόηµα θα 
αναπτυχθεί µε το έργο (αφορά 
νέα γνώση, νέα µέθοδο, 
επανοργάνωση προηγούµενης, 
νέα προσέγγιση;). Ποια 
σύνδεση µε τις προϋπάρχουσες 
γνώσεις; 

Έργο  Είδος έργου Τι έργο προτείνεται; 
Πρόβληµα, πραγµατική 
κατάσταση (απαντήσεις σε 
ερωτήµατα, αντιµετώπιση, 
επιλογή, κ.ά.), πρότζεκτ, 
διερεύνηση ή πειραµατισµός 
µελέτη φαινοµένων, 
κατασκευή, επεξεργασία 
δεδοµένων, έργο 
µοντελοποίησης, 
παραστασιοποίησης, παιχνίδι,  
άσκηση εφαρµογής; 

Εργαλεία Αναπαράσταση 
και άλλα µέσα 

Τι είδος γλώσσας ή 
αναπαράστασης 
χρησιµοποιείται στο έργο; 
Είναι συµβολική, σύνθετη (µε 
οικεία στοιχεία), αυθεντική σε 
σύνδεση µε το έργο; 
Γενικότερα ποια εργαλεία 
µπορούν να χρησιµοποιηθούν, 
τι εξηγήσεις δίνονται, τι 
συνδέσεις, τι πηγές και ποια 
βοηθήµατα; 

∆ράσεις  Μαθηµατικές 
δράσεις 

Τι δράση προτείνει στους 
µαθητές; Ποια σύνδεση µε 
µαθηµατικές δράσεις 
(αναζήτηση ιδιοτήτων, 
κανονικοτήτων, ανάλυση και 
σύνθεση, δηµιουργία 
συνδέσεων, 
παρασταστιοποίηση, εξήγηση/ 
δικαιολόγηση, αναστοχαστική 
δράση και δράση γενίκευσης 
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Αναζητιούνται γενικές λύσεις, 
µέθοδοι, κανόνες; Ποια βήµατα 
γενίκευσης; 

Κίνητρα Εµπλοκή των 
µαθητών 

Γιατί οι µαθητές θα εµπλακούν 
και θα δράσουν; Με τι κίνητρα 
και µε ποιους στόχους – για 
ποιο αποτέλεσµα; 

Επεξεργασία Γνωστικές 
απαιτήσεις 

Ποιες διαδικασίες σκέψης 
απαιτούνται (αποµνηµόνευση 
και εφαρµογή 
διαδικασιών/αλγορίθµων χωρίς 
ή µε κατανόηση, επίλυση/ 
αντιµετώπιση καταστάσεων, 
µοντελοποίηση, δικαιολόγηση, 
µεταγνωστική επεξεργασία, 
τυποποίηση, κριτική/ 
αξιολόγηση, δηµιουργία); 

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Ο χώρος της Μαθηµατικής Εκπαίδευσης έχει αναπτύξει σηµαντικούς 
προβληµατισµούς στο θέµα της µαθηµατικής δραστηριότητας και των 
µαθηµατικών έργων αλλά υπάρχουν σηµαντικά ερωτήµατα που δεν έχουν 
ακόµα οριστικές απαντήσεις. Ανάµεσά τους το πώς αναπτύσσουν οι 
µαθητές τις διαδικασίες που αναφέραµε, πώς συνδέουν τις αρχικές ιδέες 
που σχηµατίζουν για την αντιµετώπιση µιας κατάστασης ή ενός 
προβλήµατος µε τις επιδιωκόµενες µαθηµατικές έννοιες, δηλαδή πώς 
συνδέουν την ατοµική ή συλλογική ανάπτυξη νοήµατος µε την (επίσηµη) 
µαθηµατική γνώση, µε ποια έργα και ποιες διαδικασίες οδηγούνται στις 
τροχιές ανάπτυξης και ολοκλήρωσης µαθηµατικών εννοιών και κανόνων 
είναι ακόµα πεδία αναζήτησης. 

Η ανάπτυξη των έργων στη σχολική τάξη οδηγούν στην καλλιέργεια αυτού 
που θα παρουσιάζαµε ως ‘µαθηµατική επάρκεια’ που ο Kilpatric 
(Kilpatrick et al., 2001, p. 116) για το Mathematics Learning Study 
Committee of the US National Research Council συνοψίζει σε πέντε 
άξονες: εννοιολογική κατανόηση (εννοιών, πράξεων και σχέσεων), 
διαδικαστική κατανόηση (επιδεξιότητα στην  εκτέλεση διαδικασιών), 
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ικανότητα στην ανάπτυξη στρατηγικών (διατύπωση και λύση 
προβληµάτων), προσαρµοστικό συλλογιστική ικανότητα (για στοχασµό, 
εξήγηση και δικαιολόγηση) και παραγωγική προδιάθεση (απόδοση αξίας 
και εµπιστοσύνης στα Μαθηµατικά). Η αξιολόγηση µιας αποτελεσµατικής 
διδασκαλίας θα µπορούσε πιθανά να επιτευχθεί από τον έλεγχο αυτών των 
κριτηρίων. 

Οι διαφορετικές υποθέσεις µάθησης και οι διαφορετικές διδακτικές 
προτάσεις ξεκινούν από θέσεις κοινής αποδοχής όπως η ενεργοποίηση του 
µαθητή και η ανάγκη γενίκευσης των «τοπικών» λύσεων ενός 
προβλήµατος ή µιας κατάστασης προς την κατεύθυνση της ‘επίσηµης’ 
(κατά Brousseau) γνώσης, αλλά απατούνται ακόµα συνθέσεις που θα 
επιτρέψουν όχι µόνο σηµαντικά ερευνητικά αποτελέσµατα αλλά και πιο 
ολοκληρωµένες και αποτελεσµατικές διδακτικές προτάσεις.   
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