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Διδακτική διαχείριση και μαθηματική δραστηριότητα  

Μαθηματικά Γ΄ Γυμνασίου   

 

Για μια επιτυχημε νη διδακτικη  διαχει ριση του νε ου προγρα μματος σπουδώ ν (ΠΣ) ει ναι απαραι τητη η γνώ ση τών 

προσδοκώ μενών μαθησιακώ ν αποτελεσμα τών (ΠΜΑ) κα θε μαθηματικη ς ενο τητας, καθώ ς και ο σχεδιασμο ς της 

διδασκαλι ας συ μφώνα με τις θεώρητικε ς παραδοχε ς του νε ου ΠΣ. Στην κατευ θυνση αυτη , οι ενδεικτικές 

προτάσεις διδακτικής διαχείρισης που συνοδεύουν το βιβλίο Μαθηματικών και τα Ψηφιακά Μαθησιακά 

Αντικείμενα (ΨΜΑ) στοχεύουν στη συνοπτική παρουσίαση παραδειγμάτών δημιουργίας ενός μαθησιακού 

περιβάλλοντος που προάγει την κριτική σκέψη, την ενεργητική συμμετοχή τών μαθητών, την επίλυση 

προβλημάτών και τη μαθηματική συζήτηση στην τάξη.  

Παρακα τώ παρουσια ζονται συνοπτικα  τα βασικα  σημει α. 

1. Θεωρητικά μοντέλα για τη διαχείριση της διδασκαλίας και μάθησης των Μαθηματικών. 

2. Καινοτομίες του νέου ΠΣ Μαθηματικών Γυμνασίου. 

3. Αρχές διδακτικής προσέγγισης του εγχειριδίου. 

4. Μαθηματική δραστηριότητα και διαχείριση έργων. 

5. Ενδεικτικά παραδείγματα πρακτικής εφαρμογής. 

6. Συμπερασματικοί στοχασμοί για τη διδασκαλία των Μαθηματικών. 

 

1. Θεωρητικά μοντέλα για τη διαχείριση της διδασκαλίας και μάθησης των Μαθηματικών 

Η διδασκαλία τών Μαθηματικών στηρίζεται σε δύο βασικά διδακτικά μοντέλα που αντικατοπτρίζουν 

διαφορετικές θεώρητικές προσεγγίσεις μάθησης. Το παραδοσιακό μοντέλο, επηρεασμένο από τις 

συμπεριφοριστικές θεώρίες, θεώρεί τη μάθηση ώς μια διαδικασία μεταφοράς πληροφορίας από τον 

εκπαιδευτικό1 στους μαθητές. Στο μοντέλο αυτό η γνώση αντιπροσώπεύει ένα σύνολο δεδομένών, γεγονότών και 

δεξιοτήτών που προκαλούν μετρήσιμες και παρατηρήσιμες αλλαγές στη συμπεριφορά. Σε αυτό το πλαίσιο, 

δίνεται έμφαση στην εξάσκηση και την απομνημόνευση, ενώ τα λάθη θεώρούνται ώς ένδειξη ανεπαρκούς 

κατανόησης, που πρέπει να διορθώθούν με επιπλέον προσπάθεια. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι κυρίώς να 

μεταδίδει τη γνώση που κατέχει, ενώ οι μαθητές παραλαμβάνουν τις πληροφορίες με πιο παθητικό τρόπο. 

Αντίθετα, το σύγχρονο μοντέλο, βασισμένο στις θεώρίες οικοδόμησης της γνώσης, αντιμετώπίζει τη μάθηση ώς 

μια δυναμική και ενεργητική διαδικασία, όπου οι μαθητές οικοδομούν τη δική τους κατανόηση μέσώ 

συνεργασίας, βιώματικών εμπειριών και διερεύνησης προβλημάτών. Στο μοντέλο αυτό, τα λάθη δεν θεώρούνται 

ώς αποτυχίες, αλλά ώς πολύτιμες ευκαιρίες για αναστοχασμό και εννοιολογική αλλαγή (Μπαραλός, 2007). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού μετασχηματίζεται σε αυτόν του διευκολυντή (facilitator) δημιουργώντας τα 

κατάλληλα περιβάλλοντα μάθησης που στηρίζονται στην έννοια της Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης (Vygotsky, 

1988, 1997). Η Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης (ΖΕΑ) αναφέρεται στο εύρος μεταξύ αυτού που ο μαθητής μπορεί 

να επιτύχει μόνος του και αυτού που μπορεί να επιτύχει με την κατάλληλη καθοδήγηση. Μέσα σε αυτή τη ζώνη, 

ο εκπαιδευτικός ή ένας συνομήλικος παρέχει διαμεσολαβητική βοήθεια (scaffolding) που επιτρέπει στον μαθητή 

να γεφυρώσει το χάσμα και να επεκτείνει τις δυνατότητές του. Η σώστή επικοινώνία, η χρήση της γλώσσας, η 

ανατροφοδότηση και η νοητική σκαλώσιά είναι ουσιαστικά εργαλεία για την ενίσχυση της μαθησιακής 

διαδικασίας. 

                                                
1 Το γραμματικο  αρσενικο  γε νος «ο εκπαιδευτικο ς», «ο μαθητη ς» κ.α . χρησιμοποιει ται στο βιβλι ο αυτο  με συμπεριληπτικο  τρο πο, δηλαδη  
εννοου με «ο και η εκπαιδευτικο ς», «ο μαθητη ς και η μαθη τρια» κ.α . Ομοι ώς σε ο λες τις ανα λογες περιπτώ σεις. 
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Οι βασικές αρχές τών θεώριών οικοδόμησης της μάθησης συνοψίζονται ώς εξής: 

 Η γνώση οικοδομείται πάνώ στη βάση της προηγούμενης εμπειρίας, μέσώ συγκρίσεών και δημιουργίας 

συνδέσεών. 

 Οι μαθητές κατακτούν τη γνώση ενεργά, συμμετέχοντας σε διερευνήσεις και μαθηματικές 

δραστηριότητες με τη διαμεσολάβηση τών εκπαιδευτικών. 

 Τα λάθη δεν είναι αποτυχημένες απαντήσεις αλλά δείκτες τών δυσκολιών και ευκαιρίες για 

ανατροφοδότηση. 

 Η διαδικασία της μάθησης είναι εξίσου σημαντική με το τελικό προϊόν. 

 Η μάθηση διευκολύνεται σε συνεργατικά περιβάλλοντα, όπου η χρήση χειραπτικών υλικών, 

προσομοιώσεών και νέών τεχνολογιών ενισχύει την κατανόηση. 

 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να λειτουργεί ώς διευκολυντής και ερευνητής, δημιουργώντας ευκαιρίες 

για τους μαθητές να γίνουν ενεργοί συμμετέχοντες στη διαδικασία της μάθησης. 

Συνοπτικά, σε σχέση με το παραδοσιακό μοντέλο που μεταδίδει γνώση ώς στατικό σύνολο πληροφοριών, το 

σύγχρονο μοντέλο τονίζει τη σχετικότητα της μάθησης ώς μια διαδικασία συνεχούς αναδόμησης και 

αλληλεπίδρασης. Μέσα από την κατανόηση της Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης, οι μαθητές αναπτύσσουν 

ουσιαστικές συνδέσεις μεταξύ της προηγούμενης και της νέας γνώσης, εμπλουτίζοντας τη μαθηματική εμπειρία 

τους και διευρύνοντας τους ορίζοντές τους μέσώ της ενεργητικής συμμετοχής και της συνεργασίας. 

Στο πλαίσιο του σύγχρονου διδακτικού μοντέλου, η Θεωρία των Διδακτικών Καταστάσεων του Brousseau 

(1998) προσφέρει ένα δομημένο πλαίσιο για την οργάνώση της μαθησιακής διαδικασίας, το οποίο εστιάζει στην 

ενεργό συμμετοχή τών μαθητών και στη διαμόρφώση ενός μαθησιακού περιβάλλοντος που υποστηρίζει τη 

διερεύνηση και τη μαθηματική δραστηριότητα. Η διδακτική διαχείριση χώρίζεται στις ακόλουθες τέσσερις 

φάσεις: 

 Διερευνητική φάση (δράση μαθητών): Ο εκπαιδευτικός οργανώνει ένα μαθησιακό περιβάλλον που 

προάγει την αυτονομία τών μαθητών, ενθαρρύνοντάς τους να εξερευνήσουν ένα πρόβλημα ή να 

μοντελοποιήσουν μια μαθηματική κατάσταση. Σε αυτή τη φάση, οι μαθητές εμπλέκονται σε πειραματισμό 

και ανακαλύπτουν σχέσεις μέσα από τη δική τους δράση, χώρίς άμεση καθοδήγηση. 

 Φάση διατύπωσης: Οι μαθητές συγκρίνουν και συζητούν τις παρατηρήσεις τους, προσπαθώντας να 

επικοινώνήσουν και να αναπτύξουν κοινά νοήματα. Ο εκπαιδευτικός υποστηρίζει τη διαδικασία αυτή, 

ενθαρρύνοντας τη γλώσσική διατύπώση τών ευρημάτών τους και διασφαλίζοντας την ανταλλαγή 

επιχειρημάτών μέσα από μαθηματικό διάλογο. 

 Φάση εγκυροποίησης: Σε αυτή τη φάση, ο εκπαιδευτικός συντονίζει τη συζήτηση και παρεμβαίνει ώστε να 

ενισχύσει τη σαφήνεια, τη δομή και την ακριβή χρήση τών μαθηματικών εννοιών. Οι μαθητές καλούνται να 

επαληθεύσουν ή να διαψεύσουν υποθέσεις, αναπτύσσοντας την ικανότητα μαθηματικής επιχειρηματολογίας 

και διαμορφώνοντας μια θεώρία σε εξέλιξη. 

 Φάση θεσμοποίησης: Ο εκπαιδευτικός βοηθά τους μαθητές να διατυπώσουν τα αποτελέσματά τους 

χρησιμοποιώντας επίσημη μαθηματική γλώσσα, συνδέοντας τα ευρήματά τους με ορισμούς, θεώρήματα και 

γενικές αρχές. Αυτή η διαδικασία είναι κρίσιμη για τη μετατροπή της προσώρινής γνώσης τών μαθητών σε 

τυπική μαθηματική γνώση, που εντάσσεται στη δομή του Προγράμματος Σπουδών. Η θεσμοποίηση πρέπει 

να γίνεται την κατάλληλη στιγμή: πρόώρη θεσμοποίηση μπορεί να εμποδίσει τη μαθησιακή διερεύνηση, ενώ 

καθυστερημένη θεσμοποίηση μπορεί να ενισχύσει παρανοήσεις. 

Για την επιτυχία της παιδαγώγικής και διδακτικής διαχείρισης δίνεται βαρύνουσα σημασία: 

 Στην ενεργό εμπλοκή των μαθητών, που πρέπει να συμμετέχουν ουσιαστικά στη μαθηματική 

δραστηριότητα και όχι απλώς στη διεκπεραίώση τών εργασιών. 
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 Στον συντονισμό του διαλόγου και της συζήτησης, ώστε να ενισχύεται η μαθηματική επιχειρηματολογία 

και η ανάπτυξη κριτικής σκέψης. 

 Στη χρήση πολλαπλών αναπαραστάσεων και ψηφιακών εργαλείων, που διευκολύνουν την κατανόηση 

αφηρημένών εννοιών και ενισχύουν τη σύνδεση μεταξύ τών μαθηματικών εννοιών. 

Το σύγχρονο διδακτικό μοντέλο, σε συνδυασμό με τη θεώρία τών διδακτικών καταστάσεών του Brousseau, 

διαμορφώνει ένα περιβάλλον, στο οποίο η μάθηση προκύπτει μέσα από τη διερεύνηση, τον διάλογο και την 

εγκυροποίησης της γνώσης. Ο εκπαιδευτικός δεν μεταδίδει απλώς πληροφορίες, αλλά οργανώνει τη μαθησιακή 

διαδικασία, καθοδηγώντας τους μαθητές και τις μαθήτριες να οικοδομήσουν τη γνώση μέσα από εμπειρίες και 

ενεργή συμμετοχή. 

 

2. Οι καινοτομίες του νέου ΠΣ Μαθηματικών Γυμνασίου 

Τα Μαθηματικα , ώς θεμελιώ δες επι τευγμα του ανθρώ πινου πολιτισμου , κατε χουν κεντρικη  θε ση στα 

Προγρα μματα Σπουδώ ν λο γώ της δυναμικη ς τους να περιγρα φουν, να αναλυ ουν και να ερμηνευ ουν τον κο σμο, 

ενώ  παρα λληλα καλλιεργου ν τη λογικη  και αναλυτικη  σκε ψη. Με σα απο  τη μελε τη δομώ ν και σχε σεών, προα γουν 

ε ναν συνεκτικο  τρο πο συλλογισμου , ενισχυ οντας τη λογικη  και τη δημιουργικο τητα. Στο παρο ν ΠΣ, τα 

Μαθηματικα  προσεγγι ζονται ώς ανθρώπινο δημιου ργημα που συμβα λλει ουσιαστικα  στην ατομικη  ανα πτυξη και 

την κοινώνικη  πρόοδο. 

Το νέο ΠΣ Μαθηματικών του Γυμνασίου έχει ώς αφετηρία τα Προσδοκώμενα Μαθησιακά Αποτελέσματα (ΠΜΑ), 

τα οποία εξειδικεύουν τους γενικούς στόχους ορίζοντας όλα όσα χρειάζεται να γνώρίζει ο μαθητής, να κατανοεί 

και να μπορεί να εφαρμόσει μετά την ολοκλήρώση της μαθησιακής διαδικασίας και  οργανώνεται σε τρία 

θεματικά πεδία: Αριθμοί και Άλγεβρα, Γεώμετρία και Στοχαστικά Μαθηματικά. Θεμέλιο της διαδικασίας της 

μάθησης είναι η βαθιά γνώση τών «Μεγάλών Ιδεών» του μαθηματικού περιεχομένου από τον εκπαιδευτικό, η 

οποία του επιτρέπει να μετασχηματίζει την επιστημονική γνώση σε σχολική γνώση, προσαρμοσμένη στις ανάγκες 

τών μαθητών. Ωστόσο, οι καινοτομίες του ΠΣ δεν περιορίζονται στο περιεχόμενο (Sakonidis, et al., 2022). 

Εισάγονται νέες μαθηματικές διεργασίες και κοινώνικο-πολιτισμικές και κοινώνικο-συναισθηματικές πρακτικές, 

οι οποίες συγκεκριμενοποιούν τους στόχους του ΠΣ και καθιστούν δυνατή την αξιολόγησή τους μέσα από την 

καθημερινή διδακτική πράξη. Στο πλαίσιο αυτό, ο εκπαιδευτικός επιλέγει μαθηματικά έργα και εφαρμόζει 

κατάλληλες μαθηματικές πρακτικές, που προάγουν αυθεντικές μαθηματικές δραστηριότητες. 

Τα τρι α θεματικα  πεδι α του ΠΣ Αριθμοί-Άλγεβρα, Γεωμετρία και Στοχαστικά Μαθηματικά, περιλαμβα νουν 

θεμελιώ δεις πτυχε ς της μαθηματικη ς σκε ψης και εφαρμογη ς, αναδεικνυ οντας τη σημασι α της κατανο ησης 

δομώ ν, σχε σεών και της ανα λυσης δεδομε νών, ενώ  συνδε ουν τη μαθηματικη  γνώ ση με πραγματικε ς καταστα σεις 

(Καραβασι λης & Κο συβας, 2016). Κα θε πεδι ο προσφε ρει ευκαιρι ες για την ανα πτυξη δεξιοτη τών, την καλλιε ργεια 

του μαθηματικου  συλλογισμου  και τη δημιουργι α κατα λληλών εργαλει ών και πρακτικώ ν που ανταποκρι νονται 

στις ανα γκες κα θε μαθητικη ς ομα δας. Ειδικότερα: 

1ο Θεματικό πεδίο: Αριθμοί και Άλγεβρα: Το θεματικό πεδίο «Αριθμοί και Άλγεβρα» επικεντρώνεται στη 

μελέτη τών αριθμών, τών σχέσεών τους, της αλγεβρικής σκέψης και τών συναρτήσεών, όπώς έχει μελετηθεί σε 

ερευνητικές εργασίες (Kieran, 2007). Στον τομέα της Άλγεβρας, δίνεται έμφαση στην ανάπτυξη της αλγεβρικής 

σκέψης μέσα από τη διερεύνηση μεταβλητών, κανονικοτήτών και εξισώσεών, καθώς και στην έννοια της 

συμμεταβολής (Kafetzopoulos & Psycharis, 2022), η οποία συνδέεται με τη συνάρτηση και τις πολλαπλές 

αναπαραστάσεις της (πίνακας τιμών, αλγεβρικός τύπος, γραφική παράσταση. Παράλληλα, στο νέο ΠΣ 

απομακρύνονται πολύπλοκοι αλγεβρικοί μετασχηματισμοί, ώστε να δοθεί έμφαση στη μαθηματική σκέψη και 

στην ανάπτυξη ουσιαστικών εννοιολογικών εργαλείών (Βερύκιος, 2011).   

2ο Θεματικό πεδίο: Γεωμετρία και Μέτρηση: Η Γεώμετρία στο Γυμνάσιο ενισχύει τη χώρική αντίληψη 

(Battista, 2007; Κολέζα, 2003) και τη μετάβαση από εμπειρικές σε πιο αφαιρετικές προσεγγίσεις. Οι μαθητές 

μαθαίνουν να κατασκευάζουν σχήματα, να υπολογίζουν εμβαδά και περιμέτρους να θέτουν και να ελέγχουν 
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εικασίες, να ανακαλύπτουν ιδιότητες μέσώ λογισμικών και να αναπτύσσουν λογική σκέψη, επιχειρηματολογία 

και τεκμηρίώση. Η μελέτη αυτών τών εννοιών έχει απασχολήσει ερευνητές, όπώς οι Hollebrands (2003) και 

Κόσυβας & Τσίτσος (2024), χώρίς όμώς η έρευνά τους να συνδέεται άμεσα με την επεξεργασία του 

Προγράμματος Σπουδών. Αντίστοιχα, η έμφαση στη λογική δομή της απόδειξης απαντάται και στη  

βιβλιογραφία (Μπαραλός, 2001).  

3ο Θεματικό πεδίο: Στοχαστικά Μαθηματικά: Ο βασικός σκοπός της διδασκαλίας της Στατιστικής και τών 

Πιθανοτήτών είναι η ανάπτυξη της ικανότητας τών μαθητών να αξιολογούν κριτικά πληροφορίες, να εξάγουν 

συμπεράσματα, να κάνουν προβλέψεις και να λαμβάνουν αποφάσεις υπό αβέβαιες συνθήκες. Τα Στοχαστικά 

Μαθηματικά ξεχώρίζουν από άλλες μαθηματικές περιοχές, καθώς εστιάζουν στη μελέτη προβλημάτών που 

σχετίζονται με τη μεταβλητότητα και τη διαφορετικότητα τών δεδομένών στον κόσμο γύρώ μας (Bakogianni, 

2019). Το εν λόγώ πεδίο εισάγει τους μαθητές στην κριτική αξιολόγηση δεδομένών και την ανάλυση της 

τυχαιότητας. Στη Στατιστική, οι μαθητές μελετούν συνεχή δεδομένα, κατασκευάζουν χρονοδιαγράμματα και 

θηκογράμματα, διερευνούν τις ιδιότητες της μέσης τιμής, εξοικειώνονται με μέτρα θέσης και μεταβλητότητας 

και κρίνουν τη χρήση τών στατιστικών διαγραμμάτών. Στις Πιθανότητες, εξετάζουν ευνοϊκές και δυνατές 

εκβάσεις ενός πειράματος τύχης και τις εφαρμόζουν σε μαθηματικά έργα που απαιτούν τη Βασική Αρχή της 

Απαρίθμησης, μαθαίνουν τα ασυμβίβαστα ενδεχόμενα και τον απλό προσθετικό νόμο, δίνοντας έμφαση στη 

στοχαστική διερεύνηση μέσώ ψηφιακών μέσών (ΙΕΠ, 2023). Το πεδίο καλλιεργεί δεξιότητες λήψης αποφάσεών 

και αξιολόγησης πληροφοριών, συνδέοντας τα Μαθηματικά με την καθημερινή ζώή (Bargagliotti et al., 2020). 

 

Μεγάλες Ιδέες του νέου ΠΣ και σύνδεση των εννοιών. Οι «Μεγάλες Ιδέες» λειτουργούν ώς θεμελιώδεις άξονες 

που ενοποιούν διαφορετικά πεδία της μαθηματικής επιστήμης, αποτελούν τον πυρήνα της μαθηματικής σκέψης 

ενισχύοντας τη συνολική κατανόηση. Περιλαμβάνονται μεταξύ άλλών οι ακόλουθοι θεματικοί πυλώνες (Πόταρη 

κ.ά., 2022): 

• Μαθηματική Δομή: Ενοποίηση αριθμητικών και αλγεβρικών εννοιών, προάγοντας τη συνδυαστική 

μαθηματική σκέψη. 

• Γενίκευση και Απόδειξη: Εμβάθυνση στη μαθηματική λογική μέσώ της κατανόησης γενικών 

προτύπών και αποδεικτικών διαδικασιών. 

• Μεταβολή: Μελέτη μετασχηματισμών και συναρτήσεών, που αναδεικνύει τη δυναμική φύση τών 

μαθηματικών. 

• Ισοδυναμία: Κατανόηση σχέσεών ισοδυναμίας και συμμετρίας, ενισχύοντας τη μαθηματική δομή και 

οργάνώση. 

Αυτές οι ιδέες ενοποιούν διαφορετικές μαθηματικές έννοιες σε ένα συνεκτικό πλαίσιο, βοηθώντας τους μαθητές 

να αναγνώρίσουν συνδέσεις μεταξύ αναπαραστάσεών, όπώς αριθμητικές σχέσεις, γεώμετρικά σχήματα και 

αλγεβρικές παραστάσεις. 

Επιπλέον, ενθαρρύνεται η κατανόηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ μαθηματικών ενοτήτών, όπώς η σύνδεση 

Γεώμετρίας και Άλγεβρας, που προώθεί την εφαρμογή της γνώσης σε διαφορετικά πλαίσια. Η δομή της ύλης είναι 

μεθοδικά σχεδιασμένη, ώστε να καθοδηγεί τους μαθητές από θεμελιώδεις έννοιες σε πιο σύνθετες εφαρμογές. Με 

αυτόν τον τρόπο, προσφέρει τα απαραίτητα εφόδια για την ανάπτυξη βαθιάς μαθηματικής σκέψης, 

δημιουργώντας τις βάσεις για μια ολοκληρώμένη μαθηματική εκπαίδευση. 

 

Μαθηματικές πρακτικές, κοινωνικο-πολιτισμικές και κοινωνικο-συναισθηματικές πρακτικές.  

Το νέο ΠΣ αποσκοπεί στην ενεργητική εμπλοκή τών μαθητών σε κρίσιμες διεργασίες κατανόησης και ανάπτυξης 

μαθηματικής γνώσης, οι οποίες χώρίζονται σε μαθηματικές και κοινώνικο-πολιτισμικές πρακτικές (Πόταρη κ.ά., 

2022). Οι μαθηματικές πρακτικές ή διεργασίες περιλαμβάνουν δεξιότητες όπώς η δημιουργία συνδέσεών, ο 

συλλογισμός, η μαθηματική επικοινώνία, η οπτικοποίηση, η επιλογή εργαλείών, η επίλυση προβλημάτών, η 

μοντελοποίηση και η μεταγνώστική ενημερότητα. Αυτές οι δεξιότητες προάγουν τη σύνδεση μαθηματικών 
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εννοιών με την καθημερινότητα, την κριτική σκέψη και την κατανόηση πολύπλοκών καταστάσεών. Παράλληλα, 

οι κοινωνικο-πολιτισμικές και κοινωνικο-συναισθηματικές πρακτικές αποσκοπούν στη χρήση τών 

Μαθηματικών ώς εργαλείου ερμηνείας του κόσμου και ανάπτυξης της κριτικής σκέψης, μέσα σε ένα 

συνεργατικό και υποστηρικτικό περιβάλλον. Δίνεται έμφαση στη μαθηματική ταυτότητα, την αυτοπεποίθηση, 

την εμπιστοσύνη, τη συνεργασία και την εκτίμηση της αισθητικής και λογικής τών Μαθηματικών. Με αυτο ν τον 

τρο πο, οι μαθητε ς εμπλε κονται δραστη ρια στη μαθησιακη  διαδικασι α, αναπτυ σσοντας θετικα  κι νητρα και 

ουσιαστικη  μαθηματικη  κατανο ηση που τους εξοπλι ζουν με σημαντικε ς ικανο τητες και δεξιο τητες που ει ναι 

απαραι τητες για τον πολι τη του 21ου αιώ να. 

 

3. Αρχές διδακτικής προσέγγισης του εγχειριδίου 

Καθοριστικα  στοιχει α για τη διδακτικη  διαχει ριση ει ναι:  

 Η ε μφαση που πρε πει να δι νει ο/η εκπαιδευτικο ς στην ενεργο  εμπλοκη  τών μαθητώ ν, στη μαθηματικη  

δραστηριο τητα και μα θηση και ο χι απλα  στη διεκπεραι ώση του ε ργου. 

  Η δυνατο τητα του/της εκπαιδευτικου  να υποστηρι ζει και να συντονι ζει τον δια λογο και τη συζη τηση 

με σα στην τα ξη (Clarke & Mesiti, 2013).  

Ένα καλα  σχεδιασμε νο ε ργο ενισχυ ει τη διερευ νηση, τον πειραματισμο  και τον αναστοχασμο , ενώ  η χρη ση 

πολλαπλώ ν αναπαραστα σεών και ψηφιακώ ν εργαλει ών διευκολυ νει την κατανο ηση και την επικοινώνι α 

ιδεώ ν.  

Οι βασικές γνώστικές, παιδαγώγικές και διδακτικές αρχές οι οποίες αποτελούν τη βάση για τον σχεδιασμό και 

την υλοποίηση της εκπαιδευτικής διαχείρισης, περιλαμβάνουν τα εξής:  

Εστίαση στην εννοιολογική κατανόηση: Το συνολικό διδακτικό πακέτο δίνει έμφαση στη βαθιά κατανόηση 

τών μαθηματικών εννοιών, η οποία έχει νόημα για τους μαθητές. Βαρύνουσα σημασία έχει η κατανόηση του 

«γιατί» και του «πώς» και όχι η μηχανική αποστήθιση τύπών και αλγοριθμικών διαδικασιών. Οι μαθητές 

ενθαρρύνονται να διερευνήσουν έννοιες, να αναπτύξουν στρατηγικές επίλυσης προβλημάτών και να συνδέσουν 

τα Μαθηματικά με πραγματικά σενάρια. Για παράδειγμα, η διδασκαλία της αναλογίας μπορεί να συνδεθεί με 

πρακτικές εφαρμογές, όπώς η διαχείριση χρημάτών και οι υπολογισμοί ποσοστών, ενισχύοντας τη μαθηματική 

σκέψη και προάγοντας την ικανότητα τών μαθητών να χρησιμοποιούν δημιουργικά τις γνώσεις τους σε 

πραγματικά πλαίσια και καθημερινές καταστάσεις. 

Διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση. Η διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση αποτελεί θεμελιώδη 

άξονα της μαθησιακής διαδικασίας, εστιάζοντας σε πρακτικές που προάγουν την ενεργητική εμπλοκή τών 

μαθητών στη μαθηματική δραστηριότητα. Στις διερευνήσεις τους χρησιμοποιούν μαθηματικά εργαλεία (π.χ. 

χάρακες, αριθμομηχανές), χειρίζονται αντικείμενα και μοντελοποιούν τις αφηρημένες μαθηματικές έννοιες με τη 

βοήθεια ποικιλίας υλικών. Μέσα από διεργασίες όπώς ο συλλογισμός, η επιχειρηματολογία, η μοντελοποίηση και 

η επίλυση προβλημάτών, καθώς και η χρήση χειραπτικών και ψηφιακών εργαλείών, οι μαθητές ενθαρρύνονται 

να εξερευνήσουν και να ανακαλύψουν μαθηματικά μοτίβα και σχέσεις. 

Αυτή η προσέγγιση βασίζεται σε μαθητοκεντρικές πρακτικές που περιλαμβάνουν: 

• Ανακάλυψη μέσω ερωτήσεων: Οι μαθητές θέτουν ερώτήματα, διατυπώνουν εικασίες, 

πειραματίζονται και επαληθεύουν τα συμπεράσματά τους. 

• Ομαδική συνεργασία: Η εργασία σε ομάδες ενισχύει την επικοινώνία, την ανταλλαγή ιδεών 

και τη συνεργατική επίλυση προβλημάτών. 

• Ευέλικτες προσεγγίσεις: Οι μαθητές επιλέγουν μεθόδους που ταιριάζουν στις δεξιότητες 

και τις ανάγκες τους, καλλιεργώντας την ανεξαρτησία στη μάθηση. 

Μέσα από ανοιχτού τύπου ερώτήσεις και δραστηριότητες, οι μαθητές καλούνται να υποθέτουν, να 

πειραματίζονται, να ανακαλύπτουν και να δημιουργούν συνδέσεις μεταξύ μαθηματικών εννοιών (Cai & Leikin, 

2020; Brown & Walter, 2005). Η προσέγγιση αυτή ενισχύει τη δημιουργικότητα, τον μαθηματικό συλλογισμό 
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και την κριτική σκέψη, μετατρέποντας τους μαθητές σε ενεργητικούς συντελεστές της μαθησιακής διαδικασίας 

(Becker & Shimada, 1997; Arsac & Mante, 2007). Ο εκπαιδευτικός, σε αυτό το πλαίσιο, λειτουργεί ώς 

υποστηρικτής και διευκολυντής, καθοδηγώντας τη μαθησιακή πορεία και ενθαρρύνοντας την ανάπτυξη 

βαθύτερης κατανόησης. Η διερευνητική μάθηση συμβάλλει στη διαμόρφώση ενός δυναμικού μαθησιακού 

περιβάλλοντος, όπου οι μαθητές αναπτύσσουν αυτοπεποίθηση και ικανότητες που τους προετοιμάζουν για 

σύνθετες μαθηματικές και πραγματικές προκλήσεις.  

Σύνδεση με την πραγματική ζωή: Ένα από τα σημαντικά χαρακτηριστικά του βιβλίου και του υποστηρικτικού 

υλικού είναι ότι σε αρκετές περιπτώσεις τα Μαθηματικά συνδέονται με την πραγματική ζώή. Πολλά μαθηματικά 

έργα και δραστηριότητες βασίζονται σε αυθεντικές καταστάσεις και ρεαλιστικά σενάρια, ενισχύοντας τη 

μαθησιακή διαδικασία μέσώ πρακτικών εφαρμογών (Kosyvas, 2016). Το βιβλίο και το υλικό τών ΨΜΑ παρέχουν 

παραδείγματα εφαρμογών που συνδέουν τις μαθηματικές έννοιες με την καθημερινή ζώή, όπώς, η μέτρηση 

φυσικών μεγεθών, η ανάλυση δεδομένών, η προσομοίώση οικονομικών συναλλαγών και η χρήση Μαθηματικών 

για την κατανόηση κοινώνικών, περιβαλλοντικών ή επιστημονικών δεδομένών. Μέσα από αυτές τις συνδέσεις, οι 

μαθητές αποκτούν δεξιότητες που είναι χρήσιμες στην καθημερινότητά τους, ενισχύουν τα κίνητρά τους και 

αναπτύσσουν θετική στάση απέναντι στα Μαθηματικά. 

Συμπερίληψη, διαφοροποίηση και εξατομικευμένη μάθηση: Η συμπερι ληψη, η διαφοροποιημε νη 

διδασκαλι α και η εξατομικευμε νη μα θηση αποτελου ν θεμελιώ δεις αρχε ς για την προώ θηση της ισο τιμης 

προ σβασης στη μαθηματικη  εκπαι δευση. Το διδακτικο  βιβλι ο Μαθηματικώ ν της Β΄ Γυμνασι ου, σε συνδυασμο  με 

το υλικο  τών Ψηφιακώ ν Μαθησιακώ ν Αντικειμε νών (ΨΜΑ), υποστηρι ζει αυτε ς τις αρχε ς, παρε χοντας στους 

εκπαιδευτικου ς εργαλει α για την προσαρμογη  της διδασκαλι ας στις διαφορετικε ς ανα γκες τών μαθητώ ν. Η 

συμπερι ληψη εστια ζει στη δημιουργι α ενο ς μαθησιακου  περιβα λλοντος που προα γει την ισο τητα, αναγνώρι ζει 

τη διαφορετικο τητα και ενισχυ ει την αυτοεκτι μηση και την ενσυναι σθηση (Κο συβας, 2023). Απαιτει ται πιο 

εξειδικευμε νος και εξατομικευμε νος σχεδιασμο ς και διαχει ριση για μαθητε ς με μαθησιακε ς δυσκολι ες, ώ στε να 

διασφαλιστει  η ενεργη  συμμετοχη  τους και η ουσιαστικη  τους ενσώμα τώση στη μαθησιακη  διαδικασι α (Τζεκα κη, 

Μπαραλο ς, Σταγιο πουλος, 2011). Οι εκπαιδευτικοι , με κατα λληλες προσαρμογε ς στη διδασκαλι α, καλλιεργου ν 

δεξιο τητες ο πώς η επι λυση προβλημα τών και η κριτικη  σκε ψη, ενθαρρυ νοντας την ενεργητικη  συμμετοχη  και τη 

συνεργασι α (Kosyvas & Glinou, 2023). Με αυτο ν τον τρο πο, διαμορφώ νεται ε να περιβα λλον μα θησης που 

στηρι ζει την προσώπικη  εξε λιξη κα θε μαθητη  και ενισχυ ει το ενδιαφε ρον για τα Μαθηματικα .  

Χρήση τεχνολογίας στη μάθηση: Η τεχνολογι α αποτελει  αναπο σπαστο με ρος της συ γχρονης μαθησιακη ς 

διαδικασι ας, ενισχυ οντας την κατανο ηση συ νθετών εννοιώ ν και την αυτονομι α τών μαθητώ ν. Τα Ψηφιακα  

Μαθησιακα  Αντικει μενα (ΨΜΑ) της Β΄ Γυμνασι ου προσφε ρουν ε να ευε λικτο και εξατομικευμε νο περιβα λλον 

μα θησης, αξιοποιώ ντας διαδικτυακε ς πλατφο ρμες, διαδραστικε ς οθο νες, εφαρμογε ς Μαθηματικώ ν, ηλεκτρονικα  

φυ λλα εργασι ας και οπτικοποιη σεις τών εννοιώ ν. Η χρη ση ψηφιακώ ν εργαλει ών λογισμικώ ν (π.χ. GeoGebra, 

Excel) και προγρα μματα μοντελοποι ησης παρε χουν στους μαθητε ς τη δυνατο τητα να πειραματιστου ν, να 

δημιουργη σουν προσομοιώ σεις και να ερμηνευ σουν δεδομε να. Για παρα δειγμα, στις δραστηριο τητες 

Πιθανοτη τών με προσομοιώ σεις, οι μαθητε ς χρησιμοποιου ν ψηφιακα  εργαλει α για να κατανοη σουν τη 

στοχαστικη  φυ ση τών πιθανοτη τών, συνδυα ζοντας θεώρι α και πρα ξη. Η τεχνολογι α επιτρε πει τη διερευ νηση 

μαθηματικώ ν φαινομε νών, ο πώς γεώμετρικε ς σχε σεις η  πειρα ματα πιθανο τητας, σε ελεγχο μενες συνθη κες, 

ενισχυ οντας την ανακαλυπτικη  μα θηση. Παρα λληλα, συ γχρονα εργαλει α αξιολο γησης δι νουν τη δυνατο τητα 

στους εκπαιδευτικου ς να παρακολουθου ν την προ οδο τών μαθητώ ν σε πραγματικο  χρο νο, καθιστώ ντας τη 

διδασκαλι α πιο δυναμικη  και προσαρμοσμε νη στις ανα γκες της τα ξης. Η ενσώμα τώση αυτώ ν τών ψηφιακώ ν 

με σών μετατρε πει τη μαθησιακη  εμπειρι α σε μια ενεργητικη , διαδραστικη  και ουσιαστικη  διαδικασι α (Κυνηγο ς, 

2006). Ενισχυ ει τη δημιουργικη  και κριτικη  σκε ψη τών μαθητώ ν, ενώ  παρα λληλα αναβαθμι ζει τον ρο λο του 

εκπαιδευτικου , υποστηρι ζοντας μια καινοτο μο και αποτελεσματικη  διδασκαλι α. 

Συνεργατική μάθηση: Η συνεργατικη  μα θηση αποτελει  βασικο  στοιχει ο της μαθησιακη ς διαδικασι ας, καθώ ς 

προα γει την κοινώνικη  αλληλεπι δραση και ενισχυ ει τη βαθυ τερη κατανο ηση τών μαθηματικώ ν εννοιώ ν. Οι 
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μαθητε ς συχνα  εργα ζονται σε ζευ γη η  μικρε ς ομα δες για να λυ σουν προβλη ματα. Η συζη τηση με ολο κληρη την 

τα ξη ει ναι βασικο  συστατικο  ενο ς συ γχρονου διδακτικου  μοντε λου (Βερυ κιος, 2006). Συ μφώνα με τη θεώρι α του 

Vygotsky, η γνώ ση κατασκευα ζεται με σα απο  την επικοινώνι α και τη συνεργασι α (Vygotsky, 1988, 1997). 

Κατα λληλα μαθηματικα  ε ργα και δραστηριο τητες καλου ν τους μαθητε ς να ανταλλα ξουν ιδε ες, να μοιραστου ν 

διαφορετικε ς στρατηγικε ς και να τεκμηριώ σουν τις λυ σεις τους με σα σε ε να υποστηρικτικο  περιβα λλον. Οι 

μαθητε ς εργα ζονται σε μικρε ς ομα δες και καταγι νονται με προβλη ματα που απαιτου ν συνδυασμο  δεξιοτη τών και 

διαφορετικώ ν προσεγγι σεών, διδα σκοντας και μαθαι νοντας ο ε νας απο  τον α λλον. Με σα απο  αυτη  τη διαδικασι α, 

ενισχυ εται η επικοινώνι α, η αιτιολο γηση τών απαντη σεών και η ανα πτυξη κοινώνικώ ν δεξιοτη τών (Slavin, 1995; 

Swan, 2006). Οι δραστηριο τητες δημιουργου ν ε να μαθησιακο  περιβα λλον ο που οι μαθητε ς αισθα νονται ασφαλει ς 

να πειραματιστου ν, να εκφρα σουν τις απο ψεις τους και να αναπτυ ξουν την ικανο τητα να συνεργα ζονται για την 

επι τευξη κοινώ ν στο χών (Arsac & Mante, 2007; Κο συβας, 2014). Η ανταλλαγη  διαφορετικώ ν προσεγγι σεών ο χι 

μο νο βελτιώ νει την κατανο ηση τών μαθηματικώ ν εννοιώ ν, αλλα  και προα γει την αλληλου ποστη ριξη, 

καθιστώ ντας τη μαθησιακη  διαδικασι α μια εμπειρι α πλου σια σε ερεθι σματα και δυνατο τητες. 

Ανάπτυξη της μαθηματικής επικοινωνίας: Η προφορικη  και γραπτη  ε κφραση τών μαθηματικώ ν ιδεώ ν 

αποτελει  αναπο σπαστο με ρος της γνώστικη ς ανα πτυξης. Οι ενδεικτικε ς προτα σεις διδακτικη ς διαχει ρισης 

προσφε ρουν ποικιλι α δραστηριοτη τών που προα γουν τη μαθηματικη  επικοινώνι α, ο πώς: 

• Συζητη σεις ο που οι μαθητε ς εξηγου ν τις στρατηγικε ς τους και αιτιολογου ν τις απαντη σεις τους. 

• Γραπτε ς εργασι ες που περιλαμβα νουν αναλυ σεις προβλημα τών και διατυ πώση συμπερασμα τών. 

• Παρουσια σεις και ανταλλαγε ς ιδεώ ν μεταξυ  ομα δών. 

Η καλλιε ργεια αυτη ς της δεξιο τητας βοηθα  τους μαθητε ς να οργανώ σουν τη σκε ψη τους και να αναπτυ ξουν την 

αυτοπεποι θηση  τους (Sfard, 2008).  

Σκαλωσιές μάθησης: Ο εκπαιδευτικο ς ε χει τον ρο λο του καθοδηγητη , δημιουργώ ντας διδακτικε ς καταστα σεις 

που προα γουν την ενεργη  συμμετοχη  τών μαθητώ ν στη μαθηματικη  σκε ψη. Με σώ της χρη σης νοητικώ ν 

σκαλώσιώ ν, παρε χει υποστη ριξη με υποδει ξεις, καθοδηγητικε ς ερώτη σεις και κατα λληλα εργαλει α, ει τε 

χειραπτικα  ει τε ψηφιακα , διευκολυ νοντας την οικοδο μηση τών μαθηματικώ ν εννοιώ ν. Η καθοδη γηση αυτη  

μειώ νεται σταδιακα , ενθαρρυ νοντας την αυτονομι α και την ανεξα ρτητη σκε ψη τών μαθητώ ν. Η προσαρμογη  της 

διδασκαλι ας στις ατομικε ς ανα γκες κα θε μαθητη  αποτελει  βασικο  στοιχει ο της μαθησιακη ς διαδικασι ας. Οι 

εκπαιδευτικοι  σχεδια ζουν δραστηριο τητες και προκλη σεις που ανταποκρι νονται στα διαφορετικα  επι πεδα 

κατανο ησης, επιτρε ποντας στους μαθητε ς να προχώρου ν με τον δικο  τους ρυθμο . Έτσι, η μα θηση γι νεται πιο 

ουσιαστικη , εξατομικευμε νη και αποτελεσματικη , καθώ ς οι μαθητε ς δεν περιορι ζονται σε μια παθητικη  αποδοχη  

της γνώ σης, αλλα  συμμετε χουν ενεργα  στην κατασκευη  της. 

Διαμορφωτική αξιολόγηση: Η διαμορφώτικη  αξιολο γηση αποτελει  αναπο σπαστο με ρος της διδασκαλι ας, που 

αποσκοπει  στη συνεχη  παρακολου θηση και βελτι ώση της μαθησιακη ς διαδικασι ας (Black & Wiliam, 2010). 

Επιτρε πει στους εκπαιδευτικου ς να εντοπι ζουν παρανοη σεις, να προσαρμο ζουν τις διδακτικε ς προσεγγι σεις στις 

αναπτυξιακε ς και μαθησιακε ς ανα γκες τών μαθητώ ν και να διαμορφώ νουν διαφοροποιημε νες δραστηριο τητες 

που ενισχυ ουν την κατανο ηση και τη δημιουργικη  σκε ψη. Με σώ διαγνώστικώ ν εργαλει ών, ο εκπαιδευτικο ς 

εντοπι ζει δυσκολι ες και σχεδια ζει στρατηγικε ς υποστη ριξης, διασφαλι ζοντας την εξελικτικη  ανα πτυξη της 

μαθηματικη ς γνώ σης. Οι μαθητε ς ενθαρρυ νονται να εφαρμο ζουν την αυτοαξιολο γηση και την ετεροαξιολο γηση 

με σα απο  συζητη σεις και συνεργατικε ς δραστηριο τητες, να αναστοχα ζονται πα νώ στην προ οδο  τους, να 

αναγνώρι ζουν τις δυνατο τητε ς τους και να καλλιεργου ν την αυτονομι α και την υπευθυνο τητα  τους στη μα θηση. 

Οι εκπαιδευτικοι , ώς παρατηρητε ς και καθοδηγητε ς, παρε χουν ανατροφοδο τηση που ενισχυ ει τη βαθυ τερη 

κατανο ηση, ενώ  τα λα θη αντιμετώπι ζονται ώς αφετηρι ες διερευ νησης και νε ών ερώτημα τών (Μπαραλο ς, 2007). 

Η διαδικασι α αυτη  αποφευ γει την καλλιε ργεια α γχους επι δοσης, προσφε ροντας στα παιδια  ευκαιρι ες επιτυχι ας 

και αναγνώ ρισης. Με σώ της συ νδεσης θεώρι ας και πρα ξης, η διαμορφώτικη  αξιολο γηση εστιάζει στη διαδικασία 

και όχι μόνο στο τελικό αποτέλεσμα, ενισχύοντας την εμπλοκή τών μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και 
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μετατρε ποντας τη διδασκαλι α σε μια δυναμικη , εξελισσο μενη εμπειρι α που προα γει τη μα θηση και τη 

δημιουργικο τητα. 

 

Με αυτούς τους άξονες, η μαθηματική διδασκαλία αποκτά ευελιξία, δημιουργικότητα και σύνδεση με την 

πραγματική ζώή, ενισχύοντας τη συμμετοχή τών μαθητών και καλλιεργώντας μια ουσιαστική και βαθιά 

κατανόηση τών Μαθηματικών. Ο συνδυασμός εστίασης στη γνώση, υποστήριξης της ανεξαρτησίας και χρήσης 

καινοτόμών εργαλείών προσφέρει στους μαθητές τις απαραίτητες δεξιότητες για να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις του σύγχρονου κόσμου. 

 

4. Μαθηματική δραστηριότητα και διαχείριση έργων 

Στο νέο ΠΣ το μαθηματικό έργο αναφέρεται στην εργασία που αναθέτει ο εκπαιδευτικός, όπώς είναι μια άσκηση, 

ένα παιχνίδι ή ένα πρόβλημα, ενώ η μαθηματική δραστηριότητα αφορά τις ενέργειες και τις δράσεις τών μαθητών 

κατά την υλοποίησή του (Τζεκάκη, 2011). Αν και το έργο σχεδιάζεται με συγκεκριμένες προθέσεις, η τελική μορφή 

του διαμορφώνεται μέσα από τη διαπραγμάτευση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών (Πόταρη κ.ά., 2022). Τα 

μαθηματικά έργα αποσκοπούν τόσο στην ανάπτυξη μαθηματικών γνώσεών και διεργασιών, όπώς η 

οπτικοποίηση και η μοντελοποίηση, όσο και στην καλλιέργεια κοινώνικο-πολιτισμικών πρακτικών, συνδέοντας 

τα Μαθηματικά με τον πολιτισμό και την καθημερινότητα (Τσι τσος & Σταθοπου λου, 2016). 

Στο πλαίσιο τών μαθηματικών έργών βαρύνουσα σημασία έχουν τα προβλήματα και η λύση τους. Η έννοια του 

προβλήματος στα Μαθηματικά αναφέρεται σε μια κατάσταση όπου ο μαθητής δεν γνώρίζει εκ τών προτέρών τη 

στρατηγική που πρέπει να ακολουθήσει για να φτάσει 

στη λύση. Σύμφώνα με την ετυμολογία της λέξης, 

πρόβλημα είναι ένα εμπόδιο που προεξέχει και 

προβάλλεται για λύση. Η υπέρβαση της δυσκολίας οδηγεί 

στον εμπλουτισμό τών γνώσεών και εμπειριών του 

μαθητή. Σε αντίθεση με μια άσκηση, το πρόβλημα δεν έχει 

προκαθορισμένη μέθοδο ή αλγόριθμο που οδηγεί με 

βεβαιότητα στη λύση, απαιτώντας ανάλυση, κριτική 

σκέψη και δημιουργικότητα. 

Η επιλογή και διαχείριση μαθηματικών έργών αποτελεί θεμελιώδη διδακτική πρακτική που ενεργοποιεί τη 

μαθηματική δραστηριότητα και προάγει τη μάθηση. Τα μαθηματικά έργα, όπώς παιχνίδια, ασκήσεις, 

προσομοιώσεις, προβλήματα ή ερώτήσεις, πρέπει να αντλούν ενδιαφέρον από την καθημερινή ζώή, να 

επιδέχονται πολλαπλές μεθόδους λύσης και να προώθούν την τεκμηρίώση και τη λογική σκέψη. Η σύνδεση με τις 

εμπειρίες και τα ενδιαφέροντα τών μαθητών ενισχύει τη συμμετοχή τους και προσφέρει ευκαιρίες αυθεντικής 

μάθησης. 

Ο εκπαιδευτικός, σχεδιάζοντας και προσαρμόζοντας τα μαθηματικά έργα, οφείλει να λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες 

και τις δυνατότητες τών μαθητών, διατηρώντας παράλληλα τη μαθηματική πρόκληση. Ένα καλά σχεδιασμένο 

έργο ενισχύει τη διερεύνηση, τον πειραματισμό, τη μοντελοποίηση και τον αναστοχασμό, ενώ η χρήση πολλαπλών 

αναπαραστάσεών και ψηφιακών εργαλείών διευκολύνει την κατανόηση και την επικοινώνία ιδεών (ΙΕΠ, 2023). 

Η μαθηματική δραστηριότητα που προκύπτει καλλιεργεί δεξιότητες αναζήτησης ιδιοτήτών και σχέσεών, 

δημιουργίας συνδέσεών και εμβάθυνσης σε μεγάλες μαθηματικές ιδέες, όπώς η απόδειξη, η ισοδυναμία και οι 

μετασχηματισμοί. Με αυτόν τον τρόπο, προάγεται η αυθεντική μαθηματική σκέψη, ενισχύοντας τη βαθιά 

κατανόηση και τη μαθηματική αυτοπεποίθηση τών μαθητών. 

Η διδακτική διαχείριση ενός μαθηματικού έργου (π. χ. προβλήματος) επικεντρώνεται στην ενεργητική εμπλοκή 

τών μαθητών στη μαθηματική δραστηριότητα και στη δημιουργία ενός πλαισίου διαπραγμάτευσης μέσώ 

διαλόγου. Στη συνέχεια περιγράφονται τα διακριτά στάδια του τριμερούς μοντέλου ανάπτυξης της διαχείρισης 

(Πόταρη κ.ά., 2022): 

Εμπόδια
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α) Κατανόηση του έργου (π. χ. μαθηματικού προβλήματος): Το πρώτο στάδιο δίνει έμφαση στην ερμηνεία 

και ανάλυση του μαθηματικού έργου. Οι μαθητές διαβάζουν προσεκτικά, εντοπίζουν τα δεδομένα, κατανοούν τα 

ζητούμενα και απαντούν σε ερώτήσεις όπώς: Τι ζητά το πρόβλημα; Ποια δεδομένα έχουμε; Τι δεν γνωρίζουμε; Η 

χρήση διαγραμμάτών και οπτικοποιήσεών βοηθά στη διαμόρφώση μιας σαφούς εικόνας του προβλήματος. Οι 

μαθητές διερευνούν το πρόβλημα, κάνουν ατομικές δοκιμές και επαληθεύσεις, αρχίζουν τη διερευνητική δράση 

και σχηματίζουν μια πρώτη παράσταση του προβλήματος. Ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί τους μαθητές στη σύνδεση 

του έργου με προηγούμενες γνώσεις, προτείνοντας κατάλληλους πόρους, όπώς χειραπτικά ή ψηφιακά εργαλεία. 

 

β) Αυτόνομη εργασία (τα ηνία ανήκουν στους μαθητές): Στο δευ τερο στα διο οι μαθητε ς εργα ζονται ατομικα  

η  σε μικρές ομα δες, συμμετε χουν ενεργητικα  σε μαθηματικές δραστηριο τητες στις οποίες προεξάρχουν η δράση 

και διατύπώση (Brousseau,1998). Οι μαθητές αναλαμβάνουν την ευθύνη για τη διερεύνηση και την ανάπτυξη 

στρατηγικών επίλυσης. Δοκιμάζουν διάφορες μεθόδους, όπώς η εφαρμογή τύπών, η διάσπαση του προβλήματος 

ή η χρήση πινάκών και διαγραμμάτών, ενισχύοντας τη δημιουργική και κριτική τους σκέψη (Polya, 1998; 

Schoenfeld, 1985). Η συνεργασία διευκολύνει την ανταλλαγή ιδεών και την καλλιέργεια συλλογικού συλλογισμού. 

Κύριο μέλημά του εκπαιδευτικού είναι η δημιουργία κλίματος καλοπροαίρετης συζήτησης στις ομάδες μεταξύ 

τών μαθητών, η ενθάρρυνσή τους για γόνιμη ανταλλαγή σκέψεών πάνώ στο πρόβλημα, η παρότρυνσή τους για 

κοινή διερεύνηση και συναποδοχή νοημάτών (Cobb & Bauersfeld, 1995). Επίσης, ο εκπαιδευτικός μπορεί να δώσει 

έμφαση στον συλλογισμό τών μαθητών και στη νοερή επιχειρηματολογία με ερώτήσεις όπώς: «Συμφωνείτε ή 

διαφωνείτε με τον συμμαθητή σας; Γιατί;», «Τι θα γινόταν αν…; Μπορείτε να δώσετε ένα παράδειγμα;», «Η 

απάντηση που δώσατε έχει νόημα; Είστε σίγουροι ότι η απάντηση που δίνετε είναι σωστή; Πώς το ξέρετε;», 

«Υπάρχει άλλη απάντηση;», «Υπάρχει άλλος τρόπος να βρούμε τη λύση; Πού διαφέρουν οι διαφορετικές στρατηγικές 

που ακολουθήσατε;» κ.λπ. Όταν παρέχει οδηγίες ο εκπαιδευτικός ενδείκνυται να εστιάζει κυρίώς στη διαδικασία 

και όχι στο τελικό προϊόν της μαθηματικής διερεύνησης. Για παράδειγμα, μπορεί να απευθύνει στους μαθητές 

ερώτήσεις/υποδείξεις όπώς: «Ποια είναι τα στοιχεία-κλειδιά του προβλήματος;», «Τι αλλάζει και τι παραμένει 

σταθερό; Διατηρήστε όλες τις μεταβλητές πλην μιας σταθερές και αρχίστε να πειραματίζεστε με αυτή. Ποιος ο ρόλος 

της; Ακολουθήστε τη ίδια διαδικασία για κάθε μεταβλητή» κ.λπ. (Πόταρη κ.ά., 2022). 

 

γ) Ανοιχτή μαθηματική συζήτηση στην ολομέλεια της τάξης: Στο τρίτο στάδιο, οι μαθητές παρουσιάζουν τα 

αποτελέσματα της δραστηριότητάς τους, συγκρίνουν τις εκδοχές τους, υπερασπίζονται και αιτιολογούν τις 

λύσεις τους, αμφισβητούν τα επιχειρήματα τών συμμαθητών τους και αναστοχάζονται για την 

αποτελεσματικότητα τών προσεγγίσεών τους (Κόσυβας, 2008). Μέσα από ερώτήματα όπώς: «Ήταν η στρατηγική 

μου αποτελεσματική;» ή «Θα μπορούσα να λύσω το πρόβλημα διαφορετικά;», «Τι έμαθα από αυτή τη διαδικασία;», 

ενισχύεται η δημόσια μαθηματική «διαμάχη» και η πειστική τεκμηρίώση. Ο εκπαιδευτικός είναι συντονιστής της 

συζήτησης, ζητά από τους μαθητές να αποφασίσουν «Ποιες ιδέες είναι σωστές και ποιες είναι λανθασμένες;», 

«Ποια στρατηγική ήταν πιο σύντομη;» βοηθώντας τους να κάνουν συνδέσεις και επεκτάσεις τών μαθηματικών 

ιδεών, ενώ παράλληλα προβαίνει στην εγκυροποίηση ή/και τη θεσμοθέτηση της γνώσης που αποκτήθηκε 

(Brousseau,1998). Η φάση αυτή προάγει τη μάθηση μέσώ αδιάλειπτου αναστοχαστικού διαλόγου. Στο τέλος ο 

εκπαιδευτικός συνοψίζει τις στρατηγικές, τα επιχειρήματα, τα συμπεράσματα από τις λύσεις που εκτέθηκαν, 

κάνει σύνθεση της δραστηριότητας της τάξης. 

 

Το τριμερε ς μοντε λο αποτελει  μια αποτελεσματικη  προσε γγιση για τη διδασκαλι α και μα θηση τών Μαθηματικώ ν, 

ενδει κνυται για τη λυ ση μαθηματικώ ν προβλημα τών στην αι θουσα διδασκαλι ας και προσαρμο ζεται α ριστα το σο 

σε ατομικο  ο σο και σε ομαδικο  επι πεδο. Ωστο σο, οι μαθητε ς συχνα  αντιμετώπι ζουν δυσκολι ες λο γώ ανεπαρκώ ν 

δεξιοτη τών επικοινώνι ας, συνεργασι ας και διαχει ρισης τών συγκρου σεών, προκαλώ ντας περιθώριοποι ηση 

κα ποιών μαθητώ ν. Απο  την πλευρα  τους, οι εκπαιδευτικοι  καλου νται να περιορι σουν την παραδοσιακη  α μεση 
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διδασκαλι α και να ενισχυ σουν μαθητοκεντρικε ς μεθο δους μα θησης, παρα δοση που απαιτει  διαρκη  

παρακολου θηση και αξιολο γηση για τη βαθυ τερη κατανο ηση τών μαθηματικώ ν εννοιώ ν. Με σα απο  διαδοχικα  

στα δια, ενισχυ εται η ενεργητικη  συμμετοχη , η δημιουργικο τητα και η κριτικη  σκε ψη, διαμορφώ νοντας ε να 

μαθησιακο  περιβα λλον που ανταποκρι νεται στις συ γχρονες ανα γκες, προα γοντας παρα λληλα την ανα πτυξη 

αυτο νομών, ενεργώ ν και υπευ θυνών πολιτώ ν σε συνθη κες ισο τιμης επικοινώνι ας και συνεργασι ας. 

 

Η διδακτική προσέγγιση του βιβλίου και του ψηφιακού υλικού για την πρόσκτηση της νέας γνώσης βασίζεται σε 

τρεις αλληλένδετες γνώστικές διεργασίες: τη διερεύνηση, την οικοδόμηση και την εδραίωση της γνώσης. 

Αυτές αποτελούν τη βάση για μια μαθησιακή διαδικασία που ενισχύει την ενεργητική συμμετοχή τών μαθητών 

και διασφαλίζει μια στέρεη κατανόηση τών μαθηματικών εννοιών. 

 

Η διερεύνηση της νέας γνώσης: Το πρώτο συστατικό της μάθησης, η γνώστική διεργασία της διερεύνησης της 

νέας γνώσης, αποτελεί βασικό άξονα του ΠΣ Μαθηματικών Γυμνασίου (ΙΕΠ, 2023) και εστιάζει στη σύνδεση της 

νέας μαθηματικής γνώσης με τις πρότερες μαθησιακές εμπειρίες τών μαθητών. Η διερεύνηση μπορεί να είναι 

ελεύθερη ή να περιέχει έναν βαθμό καθοδήγησης. Μια διδασκαλι α που υποστηρι ζει τη διερευ νηση βασι ζεται στην 

παρουσι αση πλου σιών μαθηματικώ ν ε ργών, προσπελα σιμών απο  ο λους τους μαθητε ς, με ε μφαση στη διαδικασι α 

επι λυσης και την ανα πτυξη συνδε σεών. Τα ε ργα ενθαρρυ νουν τη χρη ση ποικι λών μεθο δών και στρατηγικώ ν, ενώ  

το συνεργατικο  περιβα λλον της τα ξης προα γει την ανταλλαγη  ιδεώ ν, την ανα πτυξη επιχειρημα τών και την 

κριτικη  ανα λυση. Ο εκπαιδευτικο ς χρησιμοποιει  ερώτη σεις που καλλιεργου ν τον συλλογισμο  και αναδεικνυ ουν 

παρανοη σεις ώς ευκαιρι ες μα θησης, ενώ  υποστηρι ζει τους μαθητε ς να αναλαμβα νουν ευθυ νες στη διαδικασι α 

μα θησης, διατυπώ νοντας ερώτη σεις, σχεδια ζοντας στρατηγικε ς και αποτιμώ ντας τις ιδε ες τους με κριτικο  τρο πο. 

Οι διερευνήσεις συχνά ξεκινούν από ένα αρχικό πρόβλημα, το οποίο λειτουργεί ώς αφόρμηση για τη μαθησιακή 

διαδικασία. Αυτό το πρόβλημα προκαλεί το ενδιαφέρον τών μαθητών, ενεργοποιώντας την περιέργεια και τη 

σκέψη τους, και θέτει τις βάσεις για μια ενεργητική και ουσιαστική εμπλοκή στη μάθηση. Αυτές οι διερευνητικές 

δραστηριότητες, είτε έγχαρτες είτε ψηφιακές, προσαρμόζονται στις ανάγκες και τις δυνατότητες της τάξης, 

διευκολύνοντας τη συμμετοχή όλών τών μαθητών. Οι μαθητές καθοδηγούνται να ανακαλύψουν έννοιες, να 

διαμορφώσουν στρατηγικές και να συνδέσουν τη θεώρία με την πράξη, δημιουργώντας ένα περιβάλλον που 

ενισχύει τη μαθηματική δραστηριότητα και τον αναστοχασμό. Η διερεύνηση θέτει τη βάση για την ανάπτυξη της 

μαθηματικής συζήτησης και προετοιμάζει την ομαλή μετάβαση στη θεώρία. Με έμφαση στη δημιουργική σκέψη, 

τον πειραματισμό και τη διατύπώση εικασιών, συμβάλλει στην καλλιέργεια μιας βαθιάς και βιώματικής 

κατανόησης τών Μαθηματικών, καθιστώντας τη μάθηση μια πλούσια και ουσιαστική εμπειρία. 

 

Οικοδόμηση της νέας γνώσης: Κατά τη διεργασία της οικοδόμησης, οι μαθηματικές δράσεις τών μαθητών που 

αναπτύχθηκαν κατά τη διερεύνηση προεκτείνονται και εμπλουτίζονται με την πραγμάτευση θεώρητικών 

γνώσεών, μεθόδών, παραδειγμάτών και εφαρμογών από τον εκπαιδευτικό. Οι μαθητές εισάγονται σταδιακά σε 

νέες μαθηματικές έννοιες, όπώς εικασίες, ορισμοί, κανόνες, τύποι και συμπεράσματα, μέσα από κατάλληλες 

εξηγήσεις και δραστηριότητες φθίνουσας καθοδήγησης. Η διαδικασία αυτή δεν παρέχει έτοιμες γνώσεις, αλλά οι 

θεώρητικές έννοιες παρουσιάζονται αφού πρώτα έχουν ερευνηθεί, επιτρέποντας στους μαθητές να κατανοήσουν 

την προέλευσή τους. 

Η οικοδόμηση τών μαθηματικών εννοιών υποστηρίζεται από δραστηριότητες που ενισχύουν τις διεργασίες 

μάθησης, δίνοντας έμφαση στην κατανόηση και τη συστηματική σκέψη. Παράλληλα, η αυτοαξιολόγηση και ο 

αναστοχασμός ενθαρρύνονται, παρέχοντας στους μαθητές την ευκαιρία να επανεξετάσουν τη μαθησιακή τους 

πορεία, να αναγνώρίσουν τυχόν κενά και να εμβαθύνουν στις μαθηματικές έννοιες που διδάσκονται. Αυτή η 

γνώστική διεργασία προάγει την ενεργητική συμμετοχή τών μαθητών και τους προετοιμάζει για την εφαρμογή 

τών νέών γνώσεών σε σύνθετα προβλήματα. 
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Εδραίωση της νέας γνώσης: Η διεργασία εδραίώσης επικεντρώνεται στην εμπέδώση τών μαθηματικών 

γνώσεών μέσώ λυμένών εφαρμογών, άλυτών ασκήσεών και προβλημάτών που ενθαρρύνουν την αυτενέργεια 

τών μαθητών. Οι λυμένες εφαρμογές που παρέχονται στο βιβλίο προσφέρουν πρότυπα επιχειρηματολογίας και 

ειδικής μεθοδολογίας, διευκολύνοντας την κατανόηση της επίλυσης ασκήσεών διαφορετικών κατηγοριών. Μέσα 

από αυτές, οι μαθητές εξοικειώνονται με τη μαθηματική σκέψη, αναπτύσσουν εμπειρίες και ικανότητες και 

προάγουν την αυτοδιόρθώση και την αυτοαξιολόγησή τους. 

Οι άλυτες ασκήσεις και τα προβλήματα συνοδεύουν κάθε διδακτική ενότητα, παρέχοντας στους μαθητές την 

ευκαιρία να εξασκηθούν, να αναπτύξουν αυτενέργεια και να δοκιμάσουν τις γνώσεις τους σε διαφορετικά 

επίπεδα δυσκολίας. Η ποικιλία και η πλούσια θεματολογία τους εξυπηρετούν τη διαφοροποίηση της μαθησιακής 

διαδικασίας, καθώς ανταποκρίνονται σε όλα τα επίπεδα ικανοτήτών. Η ταξινόμηση τών ασκήσεών σε ενότητες 

με αυξανόμενο βαθμό δυσκολίας επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να επιλέγουν εκείνες που ταιριάζουν στις 

ανάγκες της τάξης τους. Επιπλέον, οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να επιβεβαιώνουν την ορθότητα τών 

αποτελεσμάτών τους μέσώ τών συνοδευτικών υποδείξεών και απαντήσεών. Τα προβλήματα μπορούν να λυθούν 

είτε στην τάξη είτε ώς κατ’ οίκον εργασίες, παρέχοντας ευελιξία στη διδακτική διαδικασία και ενισχύοντας την 

αυτονομία τών μαθητών. Με αυτόν τον τρόπο, η γνώστική διεργασία της εδραίώσης διαμορφώνει μια σταθερή 

βάση γνώσεών και δεξιοτήτών, συμβάλλοντας στην ολοκληρώμένη κατανόηση και εφαρμογή τών μαθηματικών 

εννοιών. 

Το σχολικο  βιβλι ο αυτο  υλοποιει  τα παραπα νώ, παρε χοντας στους εκπαιδευτικου ς υποστη ριξη για το 

σχεδιασμο  και τη διδακτικη  διαχει ριση τών ΠΜΑ. Ειδικότερα : 
 

 Εισαγώγικε ς διερευνη σεις που αποτελου ν γε φυρες ανα μεσα σε  αυτα  που ξε ρουν και σε αυτα  που 

προ κειται να μα θουν (προκαταβολικοι  οργανώτε ς) οι μαθητε ς. 

 Θεώρι α με παραδει γματα βασισμε να στις εμπειρι ες τών μαθητώ ν. 

 Εφαρμογε ς που λειτουργου ν ώς παραδει γματα για τους μαθητε ς. 

 Πλη θος ψηφιακώ ν δραστηριοτη τών σε κα θε ενο τητα οι οποι ες δι νουν την δυνατο τητα διερευνη σεών 

και πολλαπλώ ν αναπαραστα σεών.  

 Συμπληρώματικο  υλικο  με πλη θος ιστορικώ ν σημειώμα τών και εργασιώ ν επε κτασης.  

 Ερώτη σεις αυτοαξιολο γησης. 

 Ερώτη σεις κατανο ησης. 

 Συνθετικε ς εργασι ες. 

 Αξιολο γηση (Ασκη σεις και προβλη ματα). 

 Ανακεφαλαι ώση.  

 Επαναληπτικα  ε ργα. 

 

5. Ενδεικτικά παραδείγματα πρακτικής εφαρμογής 

Η ε ρευνα αναδεικνυ ει ο τι πολλοι  μαθητε ς του Γυμνασι ου αντιμετώπι ζουν δυσκολι ες στη μα θηση τών 

Μαθηματικώ ν (Βερυ κιος, 2003, Λεμονι δης, 1996), γεγονο ς που συχνα  οδηγει  σε α νισες επιδο σεις και σχολικη  

αποτυχι α (Δραμαλι δης κ.α ., 2009; OECD, 2023). Σε αυτο  το πλαι σιο, οι εκπαιδευτικοι  καλου νται να 

διαμορφώ σουν ε να μαθησιακο  περιβα λλον που να χαρακτηρι ζεται απο  ασφα λεια, συμπερι ληψη και ισο τητα, 

ενθαρρυ νοντας την ενεργητικη  συμμετοχη  ο λών τών μαθητώ ν. Κα θε μαθητη ς, ανεξαρτη τώς προε λευσης η  

ταυτο τητας, δικαιου ται ι σες ευκαιρι ες για την αξιοποι ηση του δυναμικου  του και την επι τευξη τών καλυ τερών 

δυνατώ ν ακαδημαι κώ ν επιδο σεών (Σακονι δης, 2007; Louie, 2017). 

Για να επιτευχθου ν αυτοι  οι στο χοι, η διδακτικη  διαχει ριση τών μαθηματικώ ν ε ργών διαδραματι ζει καθοριστικο  

ρο λο. Στο βιβλι ο ε χουμε ενσώματώ σει πλη θος διερευνη σεών οι οποι ες υποδεικνυ ουν την προτεινο μενη διδακτικη  

διαχει ριση, καθώ ς και πλη θος ψηφιακώ ν μαθησιακώ ν αντικειμε νών που παρατι θενται στο συμπληρώματικο  

υλικο  και διευρυ νουν τα εργαλει α προσε γγισης τών εννοιώ ν απο  τους μαθητε ς/τριες. 
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Διδακτική διαχείριση: 

 Πρώτη διερεύνηση 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού: Παρουσιάζει το πρόβλημα, δίνει διευκρινίσεις, όχι καθοδήγηση, αν χρειάζεται. 

Καλεί τους μαθητές να αιτιολογήσουν με ποιο τρόπο σκέφτηκε η Μυρτώ και ο Πέτρος, θέτοντας ερώτήσεις 

όπώς:  

«Πώς νομίζετε ότι έφτασε η Μυρτώ στο 6;», «Υπολόγισε κάτι συγκεκριμένο;». «Τι νομίζετε ότι έκανε τον Πέτρο να 

πιστεύει ότι το αποτέλεσμα δεν μπορεί να είναι ακέραιος;» 

Παρακινεί τους μαθητές για διερεύνηση, παροτρύνοντάς τους να επαληθεύσουν ή να απορρίψουν τις 

απαντήσεις χρησιμοποιώντας διάφορες προσεγγίσεις (η αριθμομηχανή είναι μία από αυτές). 

Ο ρόλος των μαθητών: Οι μαθητές κάνουν υπολογισμούς με τη βοήθεια αριθμομηχανής ή με το χέρι. 

Συγκρίνουν τα αποτελέσματα, εκφράζουν απόψεις και οδηγούνται στη διατύπώση της εικασίας:       

 

 Δεύτερη διερεύνηση  

Ο ρόλος των μαθητών/τριών: Οι μαθητές εργάζονται ομαδικά ή ατομικά για να συμπληρώσουν κάθε κελί 

του πίνακα. Συζητούν τα αποτελέσματα και προσπαθούν να εντοπίσουν σχέσεις. Προτείνουν «κανόνες» με 

βάση τις παρατηρήσεις τους. Με τη συμπλήρώση του πίνακα, δηλαδή με την χρήση περισσότερών 

παραδειγμάτών, ενισχύουν την εικασία στην οποία κατέληγαν στην 1η διερεύνηση.  

ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΕΙΣ, 1&2, Σελ.31-32. 
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Ο ρόλος του εκπαιδευτικού: Ο δάσκαλος υπενθυμίζει τη χρήση αριθμομηχανής για ακρίβεια στα δεκαδικά 

και θέτει ερώτήσεις, αν δεν έχουν καταλήξει οι μαθητές στην εικασία, όπώς: «Τι παρατηρείτε για τη σχέση 

μεταξύ της 3ης και 4ης στήλης;», «Έχει σημασία αν οι αριθμοί α και β είναι δεκαδικοί ή μικρότεροι από 1;» 

Συνοψίζει τα ευρήματα της τάξης (δεν τα λέει ο ίδιος, απλώς τα επαναδιατυπώνει): «Μπορούμε να 

συμπεράνουμε ότι το γινόμενο τών τετραγώνικών ριζών ισούται με την τετραγώνική ρίζα του γινομένου; 

Γιατί;» 

Συζήτηση με ολόκληρη την τάξη για θεσμοποίηση 

Μετά τη διατύπώση της εικασίας:      ο δάσκαλος ρώτάει:  

«Είναι αρκετά τα παραδείγματα ώστε η εικασία να γίνει κανόνας; ιδιότητα;» 

Στο σημείο αυτό γίνεται συζήτηση με ολόκληρη την τάξη για να αναδειχθεί η ανάγκη της απόδειξης.  Μετά την 

απόδειξη, η εικασία γίνεται κανόνας (ιδιότητα) και χρησιμοποιείται στη λύση εφαρμογών, ασκήσεών και 

προβλημάτών.  

 

 

 

 

Διδακτική διαχείριση: 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού και των μαθητών στη διερεύνηση. 

Ο δα σκαλος αρχικα , αν χρειαστει , δι νει διευκρινι σεις και προτρε πει τους μαθητε ς να συνεργαστου ν, να 

ανταλλα ξουν ιδε ες προκειμε νου να απαντη σουν στα ερώτη ματα της εργασι ας. Δι νει επαρκη  χρο νο για να 

εργαστου ν. Παρακολουθει  την εργασι α κα θε ομα δας και αποφασι ζει ποιες απαντη σεις και με ποια σειρα  θα 

συζητηθου ν στην τα ξη. Αρχι σει με τις απαντη σεις που δεν ει ναι σώστε ς και η τα ξη αποφασι ζει που  βρι σκεται 

το λα θος, μετα  ακολουθου ν οι σχεδο ν σώστε ς και τε λος οι σώστε ς. Αν η τα ξη δυσκολευ εται να αρχι σει, ι σώς 

χρειαστει  να κα νει ερώτη σεις για να ενεργοποιη σει τους μαθητε ς ο πώς: 

Ερώτημα α: Πώς μπορεί να γραφεί η δύναμη
2(x 3)  ως γινόμενο; Χρησιμοποιήστε τις προηγούμενες γνώσεις 

σας για να βρείτε το αποτέλεσμα. 

Ερώτημα β: Ποια είναι η πλευρά του μεγάλου τετραγώνου; Πώς μπορούμε να βρούμε το εμβαδόν του 

τετραγώνου όταν ξέρουμε την πλευρά του; Από πόσα άλλα σχήματα αποτελείται το μεγάλο τετράγωνο;  

Απο  τα ερώτη ματα α και β οι μαθητε ς πιθανο τατα θα καταλη ξουν στο συμπε ρασμα ο τι: 
2 2

x 3 x 6x 9.( )     

Ερώτημα γ: Μπορεί να εργαστείτε στην παράσταση (x+α)2 όπως στα προηγούμενα ερωτήματα; Μπορείτε να 

κατασκευάσετε ένα τετράγωνο όπως στο ερώτημα β με πλευρά x+α και να βρείτε το ανάπτυγμα της δύναμης 

(x+α)2 με δύο τρόπους;  

Ενδεχομε νώς κα ποιος/οι μαθητη ς/ες να κατασκευα σουν το τετρα γώνο του 

σχη ματος: 

Μετα  απο  τη διερευ νηση  τους ει ναι πολυ  πιθανο  να καταλη ξουν στην ταυτο τητα 

( )   
2 2 2

x α x 2αx α  αλγεβρικα  και γεώμετρικα . Αν δεν το καταφε ρει 

ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ, (α+β)2 , Σελ.57. 
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κανε νας, ο εκπαιδευτικο ς με κατα λληλες ερώτη σεις τους καθοδηγει . Αν κα ποια ομα δα ε χει προχώρη σει μπορει  

να ανακοινώ σει στην τα ξη τι ε χει κα νει. Ο δα σκαλος δεν παι ρνει θε ση, αλλα  ρώτα ει: «Συμφωνείτε ή όχι με την 

εργασία των συμμαθητών σας;» Γενικα  οτιδη ποτε μπορει  να λεχθει  η  να γι νει απο  τους μαθητε ς δεν το κα νει ο 

εκπαιδευτικο ς. Ο ρο λος ει ναι να συντονι ζει τη συζη τηση στην τα ξη, να επεμβαι νει μο νο αν η διαπραγμα τευση 

ε χει φτα σει σε αδιε ξοδο και με κατα λληλες ερώτη σεις να την επαναφε ρει στον στο χο. Επαναδιατυπώ νει τα 

συμπερα σματα που ε χει καταλη ξει η τα ξη και θεσμοθετει  τη νε α γνώ ση.   

Ερώτημα δ: Το ερώ τημα αυτο  αποτελει  εφαρμογη  της ταυτο τητας που ανακα λυψαν. 

Ερώτημα ε: Το ερώ τημα αυτο  αποτελει  ε να προ βλημα, διο τι δεν φαι νεται να μπορει  να εφαρμοστει  α μεσα η 

ταυτο τητα. Αν κανε νας μαθητη ς δεν καταλα βει ο τι μπορει  να γραφει : 612=(60+1)2, ο δα σκαλος με κατα λληλες 

ερώτη σεις μπορει  να τους καθοδηγη σει ρώτώ ντας: «Πώς θα μπορούσε το 612 να γραφεί, ώστε να μπορεί να 

εφαρμοστεί η ταυτότητα;» Ει ναι πιθανο ν να προταθου ν δια φορα αθροι σματα για το 61. Π.χ. 61=30+31 η  

50+11. Εδώ  συζητα  η τα ξη ε ναν τρο πο γραφη ς, που ει ναι ο πιο απλο ς (και γιατι ). Όλα τα αθροι σματα «κα νουν» 

αλλα  θα διαπιστώ σουν ο τι το α θροισμα 60+1 ει ναι πιο βολικο . 

Γενικά: Ο εκπαιδευτικο ς καθοδηγει  (χώρι ς να δι νει απαντη σεις) και υποστηρι ζει τους μαθητε ς. Θε τει 

ερώτη ματα που ενθαρρύνουν την ανακάλυψη, παρέχει παραδείγματα όταν χρειάζεται. Ενθαρρύνει τους 

μαθητές να συζητήσουν σε ομάδες και να εξηγήσουν ο ένας στον άλλον τις ιδέες τους. Οι μαθητές συμμετέχουν 

ενεργά στη διερεύνηση και καταλήγουν σε συμπεράσματα μέσα από συνεργασία και πειραματισμό. 

Περιγράφουν με δικά τους λόγια τι σημαίνει η ταυτότητα και πώς μπορεί να χρησιμοποιηθεί. Έτσι δεν 

απομνημονεύουν την ταυτότητα, αλλά τη βιώνουν ώς αποτέλεσμα διερεύνησης. 

 

 

 

 

Διδακτική διαχείριση: 

Προκειμένου να αρθούν οι δυσκολίες τών μαθητώ ν στη δια κριση μεταξυ  εξι σώσης και ανι σώσης προτείνεται 

η ανώτέρώ διερεύνηση, με το φυσικό πλαίσιο της οποίας είναι εξοικειώμένοι οι μαθητές (το ταξί). 

Προσδοκούμε ότι θα ανακαλύψουν τη διαφορά μεταξύ εξίσώσης και ανίσώσης και τών αντίστοιχών 

συμβόλών “=” και “<”. Η διερεύνηση πρέπει να στηριχθεί στη σύγκριση καταστάσεών και στην ενεργό 

συμμετοχή τών μαθητών, διευκολύνοντάς τους να ανακαλύψουν μόνοι τους τις διαφορές.  

Ο ρόλος των μαθητών 

Οι μαθητές εργάζονται ανά δύο για να λύσουν το πρόβλημα του ταξί που δόθηκε. Με το ερώτημα (α) οι μαθητές 

επαναφέρουν τις ιδέες τους για την εξίσώση, που γνώρίζουν ήδη για να απαντήσουν. Ωστόσο στο ερώτημα 

(β) διαπιστώνουν ότι δεν αρκεί η έννοια της εξίσώσης και οδηγούνται σε μια γνώστική σύγκρουση, που 

προκύπτει μέσα από την λέξη «ρέστα», η οποία είναι καθοριστική. Ουσιαστικά αποτελεί μια «γέφυρα» 

μετάβασης από την εξίσώση στην ανίσώση. Συζητούν σε ζευγάρια τις πιθανές λύσεις, ανταλλάσσοντας 

επιχειρήματα για το αν πρέπει να χρησιμοποιηθεί ισότητα ή κάτι άλλο (γνώρίζουν ήδη τα σύμβολα < και >). 

Διαπιστώνουν ότι υπάρχει σημαντική διαφορά μεταξύ της προηγούμενης (εξίσώση) και της παρούσας 

ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ, αx+βx<γ , Σελ.143. 
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κατάστασης (ανίσώση). Πειραματίζονται και δοκιμάζουν διάφορες τιμές για να δουν αν ταιριάζουν στις 

συνθήκες του προβλήματος. Βήμα-βήμα τελικά θα καταλήξουν στο μοντέλο 0,9x 3,60 10  .   

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού  

Ο εκπαιδευτικός με διάφορες ερώτήσεις προσπαθεί να διευκολύνει τους μαθητές να ανακαλύψουν τις 

διαφορές μεταξύ εξίσώσης και ανίσώσης, όπώς πχ: «Τι παρατηρείτε; Ποια είναι η διαφορά στον τρόπο που 

εκφράζουμε τις λύσεις;», «Τι περιγράφει η εξίσωση; Τι περιγράφει η ανίσωση; Τι είδους λύσεις έχει κάθε μία;», 

«Ποια είναι η διαφορά στη γραφική αναπαράσταση της εξίσωσης και της ανίσωσης;» 

Καθοδηγεί τη συζήτηση για ερμηνεία του προβλήματος με ερώτήσεις όπώς: «Τι σημαίνει ότι το σπίτι του 

Κώστα είναι «λιγότερο από 7,11 χιλιόμετρα;», «Πώς διαφέρει αυτό από την εξίσωση του Γιώργου, που δίνει 

μοναδική απόσταση;», «Πώς μπορούν να αναπαρασταθούν στον άξονα οι λύσεις εξίσωσης και ανίσωσης;»  

 

 

 

Διερεύνηση 1: Κατασκευή και σύγκριση τριγώνων 

Να συνεργαστείτε ανά δύο και να συζητήσετε τα αποτελέσματά σας στην τάξη 

α) Να σχεδιάσετε με κανόνα και διαβήτη τρίγώνο με πλευρές 4 cm, 5 cm και  

6 cm. 

β) Με διαφανές χαρτί να αποτυπώστε το τρίγώνο που σχεδιάσατε και να 

ελέγξετε αν ταυτίζεται με το τρίγώνο που σχεδίασε ο συμμαθητής σας.  

γ) Από τον πειραματισμό σας τι συμπέρασμα βγάζετε; 

Να συζητήσετε τα συμπεράσματά σας στην τάξη. 

 

 

Διδακτική διαχείριση: 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού  

Ο εκπαιδευτικός ρώτάει: «Τι σημαίνει δύο τρίγωνα να είναι ίσα;» και αφήνει τους μαθητές να εκφράσουν τις 

απόψεις τους. Ζητά από τους μαθητές να συνεργαστούν σε ζευγάρια για να σχεδιάσουν ένα τρίγώνο με 

πλευρές 4 cm, 5 cm και 6 cm. 

Ο ρόλος των μαθητών  

Οι μαθητές σχεδιάζουν με κανόνα και διαβήτη, το τρίγώνο και το αποτυπώνουν σε χαρτί. Χρησιμοποιώντας 

διαφανές χαρτί, κάθε ομάδα αντιγράφει το τρίγώνο που σχεδίασε. Στη συνέχεια, συγκρίνει το τρίγώνό της με 

το τρίγώνο που σχεδίασε η άλλη ομάδα, τοποθετώντας τη διαφάνεια πάνώ στο χαρτί της άλλης ομάδας. 

Ακολούθώς ο εκπαιδευτικός ρώτάει:  

«Είναι τα τρίγωνα που κατασκευάσατε ίσα;»  

«Ποια ήταν η μόνη πληροφορία που είχατε για την κατασκευή του τριγώνου;» 

Συζήτηση στην Τάξη 

Κάθε ομάδα παρουσιάζει τα ευρήματά της. Αναζητούνται κοινά συμπεράσματα, όπώς ότι όλα τα τρίγώνα που 

κατασκευάστηκαν είναι ίσα, αφού χρησιμοποιήθηκαν ίσες πλευρές. Ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί τους μαθητές 

να καταλήξουν στο συμπέρασμα-κριτήριο:  

«Αν δύο τρίγωνα έχουν ίσες τις τρεις πλευρές, τότε είναι ίσα» 

Γενίκευση και Εφαρμογή 

Ο εκπαιδευτικός ρώτάει: «Μπορείτε να φτιάξετε διαφορετικό τρίγωνο με πλευρές 6 cm, 4 cm και 5 cm; Γιατί 

όχι;» «Τι συμβαίνει αν αλλάξει μια πλευρά; Θα είναι ίσα τα τρίγωνα;» Ζητά από τους μαθητές να κατασκευάσουν 

άλλα τρίγώνα με δοσμένες πλευρές και να επαληθεύσουν το κριτήριο. 

ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ, 1ο κριτήριο ισότητας τριγώνων, Σελ.161. 
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Γενικά, ο εκπαιδευτικός θέτει ερώτήσεις για να κινητοποιήσει τη σκέψη τών μαθητών (π.χ. «Τι θα συμβεί αν 

οι πλευρές είναι ίσες αλλά διαφορετικά τοποθετημένες;»), ελέγχει τις κατασκευές τών μαθητών, ενισχύει τη 

συνεργασία, συνοψίζει και βοηθά τους μαθητές να διατυπώσουν το πρώτο κριτήριο ισότητας. Με αυτόν τον 

τρόπο, οι μαθητές ανακαλύπτουν τη μαθηματική έννοια μέσα από πρακτική διερεύνηση και κατασκευή, 

γεγονός που ενισχύει την κατανόησή τους. 

 

 
Στο διπλανο  σχη μα υπα ρχουν 80 κυ κλοι τριώ ν μεγεθώ ν. Οι μικροι  

ε χουν δια μετρο 1 cm, οι μεσαι οι 2 cm και οι μεγα λοι 3 cm. 

α) Να διαλε ξετε σε 15 δευτερο λεπτα 5 κυ κλους που νομι ζετε ο τι 

αντιπροσώπευ ουν τα μεγε θη τών 80 κυ κλών. 

β) Να βρει τε τη με ση τιμη  τών διαμε τρών τών κυ κλών που 

διαλε ξατε. 

γ) Να αριθμη σετε ο λους τους κυ κλους τοποθετώ ντας σε καθε ναν 

αριθμου ς απο  το 1 ε ώς το 80. 

δ) Να γρα ψετε σε ο μοια χαρτα κια τους αριθμου ς απο  το 1 ε ώς το 

80, να διπλώ σετε τα χαρτα κια και να τα βα λετε σε ε να κουτι . 

ε) Να ανακατε ψετε καλα  τα χαρτα κια με τους αριθμου ς στο 

κουτι , να τραβη ξετε στην τυ χη 5 χαρτα κια και να σημειώ σετε 

τους αριθμου ς. 

στ) Να βρει τε τη με ση τιμη  τών διαμε τρών τών κυ κλών που αντιστοιχου ν στους αριθμου ς οι οποι οι 

αναγρα φονται στα χαρτα κια που τραβη ξατε. 

ζ) Να βρει τε τη με ση τιμη  τών διαμε τρών τών κυ κλών του σχη ματος. 

η) Να συγκρι νετε τη με ση τιμη  τών διαμε τρών τών 5 κυ κλών που βρη κατε στα ερώτη ματα (β) και 

(στ) μεταξυ  τους και με τη με ση τιμη  της διαμε τρου ο λών τών κυ κλών που βρη κατε στο (ζ) ερώ τημα. 

Ποια τιμη  απο  τις με σες τιμε ς τών 5 κυ κλών ει ναι πιο κοντα  στη με ση τιμη  ο λών τών κυ κλών ; 

Τι συμπεραι νετε ; 

 

Διδακτική διαχείριση: 

Οι μαθητε ς με σα απο  ε να προ βλημα με οικει α σχη ματα που δημιουργει  κι νητρο εμπλοκη ς εμπλε κονται στην 

αναζη τηση τών στοιχει ών που ζητου νται. Με τα ερώτη ματα (α), (ε), (ζ) και (η) συγκρι νουν, αναστοχα ζονται και 

αντιλαμβα νονται την αναγκαιο τητα χρη σης τυχαι ου δει γματος, τα χαρακτηριστικα  του οποι ου ει ναι πιο κοντα  

στα χαρακτηριστικα  του πληθυσμου  που στη συγκεκριμε νη περι πτώση αποτελει ται απο  ο λους τους κυ κλους 

του σχη ματος. Για να ενισχυ σει τα συμπερα σματα τών μαθητώ ν, ο εκπαιδευτικο ς θα μπορου σε να ρώτη σει «τι 

θα κάναμε αν είχαμε, 800, 8000, 8.000.000 κύκλους ;». 

 

 

 

  

Διερεύνηση: Κύκλοι  (& 10.2, σελ.: 238-239). 
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Διδακτική διαχείριση: 
 

Οι μαθητε ς/τριες με σα απο  ε να προ βλημα με οικει ο πλαι σιο που δημιουργει  κι νητρο εμπλοκη ς εμπλε κονται 

στην κατασκευη  θηκογραμμα τών και στην αναζη τηση με τρών θε σης. Κατασκευα ζουν για τρι α διαφορετικα  

δει γματα 10, 20 και 30 υψώ ν θηκογρα μματα και βρι σκουν σε κα θε περι πτώση τη με ση και τη δια μεση τιμη . Στη 

συνε χεια παρατηρου ν και αναγνώρι ζουν τη μεταβλητο τητα καθώ ς και τις με σες τιμε ς τών τριώ ν δειγμα τών 

στις τρεις περιπτώ σεις. 

 

 

  

Διερεύνηση: Ποιο είναι το ύψος μας; (& 10.3, σελ.: 247). 
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Διδακτική διαχείριση: 
  

Οι μαθητε ς ανοι γουν τον ψηφιακο  πο ρο και με την βοη θεια του εκπαιδευτικου  εμπλε κονται στην 

υποδεικνυο μενη προσομοι ώση του παιχνιδιου . Παι ζουν 20 η  και περισσο τερες φορε ς το παιχνι δι και 

καταγρα φουν τα αποτελε σματα στον πι νακα: 

 

Μετρα νε τα αποτελε σματα και στη βα ση τών σχετικώ ν συχνοτη τών που χρησιμευ ουν ώς πειραματικε ς 

πιθανο τητες αποφασι ζουν αν συμφε ρει να αλλα ζουν την αρχικη  τους απο φαση η  συμφε ρει να τη διατηρη σουν. 

Μαθαι νουν ε τσι πώς μια προσομοι ώση μπορει  να τους βοηθη σει να πα ρουν απο φαση. 

 

  

Εργασία: Το παράδοξο του Monty Hall (Κεφ.11, σελ.: 276). 
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6. Συμπερασματικοί στοχασμοί για τη διδασκαλία των Μαθηματικών 

Η διδασκαλία τών Μαθηματικών αποτελεί μία από τις πιο απαιτητικές και συναρπαστικές προκλήσεις για τους 

εκπαιδευτικούς, καθώς δεν περιορίζεται στη μετάδοση γνώσεών, αλλά επικεντρώνεται στη δημιουργία ενός 

μαθησιακού περιβάλλοντος που καλλιεργεί τη μαθηματική σκέψη, τη δημιουργικότητα και την ενεργητική 

συμμετοχή τών μαθητών. Στο πλαίσιο αυτό, ο εκπαιδευτικός σχεδιάζει μαθηματικά έργα και δραστηριότητες που 

προάγουν τη διερεύνηση, τη συνεργασία και την εδραίώση τών μαθηματικών εννοιών. Οι προτάσεις διδακτικής 

διαχείρισης που συνοδεύουν το βιβλίο Μαθηματικών της Β΄ Γυμνασίου και τα Ψηφιακά Μαθησιακά Αντικείμενα 

(ΨΜΑ) παρέχουν πολύτιμα εργαλεία για την υποστήριξη αυτής της διαδικασίας, προσαρμόζοντας τις ιδέες και τις 

μεθόδους στις ανάγκες κάθε τάξης. 

Ένας ασφαλη ς και συμπεριληπτικο ς χώ ρος μα θησης αποτελει  θεμε λιο για την προ οδο τών μαθητώ ν. Οι 

εκπαιδευτικοι  καλλιεργου ν μια κουλτου ρα διαλο γου, ο που κα θε α ποψη και απορι α γι νεται σεβαστη , ενώ  

ενισχυ ουν την ενεργη  συμμετοχη  ο λών, αναγνώρι ζοντας τη σημασι α της κοινώνικη ς και πολιτισμικη ς 

πολυμορφι ας. Με σα απο  πολιτισμικα  ευαισθητοποιημε νη διδασκαλι α, αξιοποιου ν τις πολιτισμικε ς αξι ες και 

εμπειρι ες τών μαθητώ ν, εφαρμο ζοντας διαφοροποιημε νες και πολυτροπικε ς διδακτικε ς πρακτικε ς που 

ανταποκρι νονται στις μοναδικε ς τους ανα γκες. Παρα λληλα, προα γουν αυθεντικε ς μαθηματικε ς δραστηριο τητες 

που ενισχυ ουν τη σκε ψη, τη συλλογικη  κατανο ηση και τη μαθηματικη  αυτοπεποι θηση. Θε τοντας υψηλε ς 

προσδοκι ες για ο λους, εξασφαλι ζουν δι καιη προ σβαση στη μα θηση, δημιουργώ ντας ε να περιβα λλον που 

ενδυναμώ νει τη διαρκη  μαθησιακη  ανα πτυξη. 

Η διδασκαλία τών Μαθηματικών απαιτεί στρατηγικές που ενισχύουν τη βαθιά κατανόηση, την κριτική σκέψη και 

τη συνεργασία. Η διαχείριση λαθών βοηθά στη βελτίώση του συλλογισμού και την αποσαφήνιση παρανοήσεών, 

ενώ η εννοιολογική διδασκαλία συνδέει τις μαθηματικές έννοιες με τη συμβολική γλώσσα (Μπαραλός, 2007; 

Πόταρη κ.ά., 2022). Μέσα από μαθηματικές συζητήσεις, συνεργατικές προσεγγίσεις και τη χρήση σύγχρονών 

εργαλείών, η διδασκαλία γίνεται ελκυστική και δημιουργική, ενώ οι διαφοροποιημένες δραστηριότητες και οι 

ανοικτές ερώτήσεις ενθαρρύνουν την ανάπτυξη επιχειρηματολογίας, καλλιεργώντας την αυτονομία και τη θετική 

στάση τών μαθητών. 

Στο συμπληρώματικό υλικό του βιβλίου Μαθηματικών της Β΄ Γυμνασίου, έχουμε αναπτύξει και παραθέτουμε 

πλήθος ψηφιακών μαθησιακών αντικειμένών (ΨΜΑ), τα οποία αποσκοπούν στην ενίσχυση της διδακτικής 

διαχείρισης και στην ενεργοποίηση της μαθηματικής δραστηριότητας τών μαθητών, διευκολύνοντας τη 

μαθησιακή διαδικασία. 
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