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Περίληψη 

 

  Τα μαθηματικά είναι μια καθολική γλώσσα που όλοι θα χρειαστούν σε μικρό ή μεγάλο 

βαθμό για να κατανοήσουν τον κόσμο γύρω τους. Οι διαφορετικές όμως αντιλήψεις για τα 

μαθηματικά έχουν επίδραση στους τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν 

τη διδασκαλία τους. Κάποιοι βλέπουν τα μαθηματικά ως μια δυναμική επιστήμη, ενώ κάποιοι 

άλλοι ως στατική επιστήμη. Το ζήτημα είναι κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης έχουν την κατάλληλη μαθηματική κατάρτιση και επάρκεια για τη διδασκαλία 

των μαθηματικών, αφού είναι οι πρώτοι που διδάσκουν στα παιδιά τα μαθηματικά και από 

αυτούς εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό η θετική ή αρνητική στάση που θα διαμορφώσουν οι 

μαθητές για το μάθημα. Ο βασικός σκοπός της έρευνας αφορά τη διερεύνηση της επάρκειας 

που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στα Παιδαγωγικά Τμήματα 

και η αναγκαιότητα αναβάθμισης των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών για τα 

Μαθηματικά. Επιμέρους ερωτήματα είχαν στόχο να διαπιστωθεί αν η μαθηματική κατάρτιση 

των εκπαιδευτικών αρκεί για τη διδασκαλία των μαθηματικών, αν η διδακτική τους εμπειρία 

συμβάλλει στην εξέλιξή τους και στην καλύτερη προσέγγιση του γνωστικού αντικειμένου και 

αν η επιμόρφωση με οποιαδήποτε μορφή συμβάλλει στην επίτευξη αποτελεσματικότερης 

διδασκαλίας. Σύμφωνα λοιπόν με τα αποτελέσματα της έρευνας στους περισσότερους 

εκπαιδευτικούς αρέσουν τα μαθηματικά, έχουν θετική στάση και επηρεάζονται πολύ από τις 

εμπειρίες που βίωσαν ως μαθητές και ως εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί. Νιώθουν επαρκείς 

για τη διδασκαλία των μαθηματικών. Αποδέχονται ότι οι επαρκείς γνώσεις για το γνωστικό 

αντικείμενο και τον τρόπο διδασκαλίας, η ευκολία μετάδοσης της γνώσης και η ευκολία 

εφαρμογής και αναλογικού συλλογισμού της γνώσης είναι καθοριστικοί παράγοντες για μια 

αποτελεσματική διδασκαλία. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η μαθηματική 

εκπαίδευση, η διδακτική και η ύλη που παρέχεται στα Παιδαγωγικά Τμήματα είναι επαρκής, 

αλλά πρέπει να επεκταθεί και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα. Όσον αφορά την επιμόρφωση 

διαπιστώσαμε ότι οι μισοί περίπου εκπαιδευτικοί δεν έχουν κάνει επιμόρφωση. Θεωρούν ότι 

οι υποδειγματικές διδασκαλίες, τα σεμινάρια, και οι ομάδες δράσης βοηθούν πολύ τη 

διδασκαλία. Επιπρόσθετα οι συμμετέχοντες στην έρευνα δηλώνουν πως για να αγαπήσουν οι 

μαθητές τα μαθηματικά πρέπει πρώτα να τα αγαπήσουν οι δάσκαλοι. Οι περισσότεροι 

υποστήριξαν πως η πολύχρονη διδακτική εμπειρία συμβάλλει σε πιο αποτελεσματική 

διδασκαλία.  

 

 

 

 

 

 

 

Λέξεις-Κλειδιά : μαθηματική παιδεία ,διδακτική εμπειρία, επιμόρφωση  

 



VI 
 

Abstract 

 

Mathematics is a global language which everyone will need to a smaller or to a greater extent, 

so that they will understand the world around them. However, the various perceptions on 

Mathematics have an effect on the way in which tutors approach their teaching. Some 

consider Mathematics to be a dynamic science, while others claim that it is a static one. The 

question is whether primary school teachers have the appropriate mathematical training and 

competence when it comes to the instruction of mathematics, since they are the first to teach 

children mathematics and the positive or negative attitude that the students may form for the 

specific lesson depends on them to a large extent. The main purpose of this research concerns 

the investigation of the competence acquired by primary education teachers while studying in 

the Pedagogical Departments and the need to upgrade the curricula for Mathematics. 

Individual questions aimed at determining whether teachers’ education in Mathematics is 

sufficient in order to teach the lesson, whether their teaching experience contributes to their 

development and to a better approach towards the subject in question and if training, in any 

form, contributes to the acquisition of a more effecting teaching. According to the results of 

the survey, most teachers like Mathematics, have a positive attitube, and are greatly 

influenced by their own experience as students and as trainee teachers. They feel sufficient to 

teach Mathematics. They accept that adequate knowledge on the subject and the teaching 

method, the ease of transmitting knowledge as well as the ease of application and 

proportional reflection of knowledge are all decisive factors for an effective teaching. Most 

teachers consider that the mathematical education, the didactics and the material provided in 

the Pedagogical Departments are sufficient, but also need to be extended towards other 

cognitive subjects. As far as the training is concerned, we reached to the conclusion that about 

half of the teachers have not participated in any additional training. They are of the opinion 

that exemplary teaching, seminars and action groups are of great assistance to teaching. 

Furthermore, the participants of the survey state that, in order for students to love 

Mathematics, teachers must be the first to love it. Most argued that years of teaching 

experience contribute to a more effective teaching.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Τα μαθηματικά είναι μια καθολική γλώσσα που όλοι θα χρειαστούν σε μικρό ή 

μεγάλο βαθμό για να κατανοήσουν τον κόσμο γύρω τους. Σύμφωνα με τον 

Booker(1993), η μαθηματική εκπαίδευση είναι κάτι περισσότερο από ένα απλό 

περιεχόμενο εκμάθησης και παροχής κατάλληλης παιδαγωγικής για τους δασκάλους, 

είναι κατανόηση της παιδαγωγικής διαδικασίας ή της εκτέλεσης Μαθηματικών.  

Οι διαφορετικές αντιλήψεις για τα Μαθηματικά έχουν επίδραση στους τρόπους με 

τους οποίους οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν τη διδασκαλία τους. Κάποιοι βλέπουν τα 

μαθηματικά ως μια δυναμική επιστήμη που μεταβάλλεται συνεχώς λόγω των 

ανακαλύψεων και των εφαρμογών , ενώ κάποιοι άλλοι ως στατική επιστήμη που 

αναπτύσσεται αφηρημένα. Αν και τα μαθηματικά αποτελούν ένα αντικείμενο που 

διδάσκεται και μαθαίνεται για χιλιάδες χρόνια, μόλις τον προηγούμενο αιώνα άρχισε  

η συστηματική μελέτη της διδασκαλίας και της μάθησης των μαθηματικών. Στη χώρα 

μας η εκπαίδευση των μαθηματικών έχει μεγάλη δυναμική ανάπτυξη κι ένας μεγάλος 

αριθμός ειδικευμένων επιστημόνων ασχολείται με αυτή. Τη δεκαετία του ’80 άρχισαν 

να φτάνουν στην Ελλάδα από το εξωτερικό οι πρώτοι επιστήμονες ειδικευμένοι στη 

διδακτική των μαθηματικών. Το ζήτημα είναι κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν την κατάλληλη μαθηματική κατάρτιση και 

επάρκεια για τη διδασκαλία των μαθηματικών, αφού είναι οι πρώτοι που 

διδάσκουν στα παιδιά τα μαθηματικά και από αυτούς εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό 

η θετική ή αρνητική στάση που θα διαμορφώσουν οι μαθητές για το μάθημα.  

Στο 1Ο κεφάλαιο  παρουσιάζονται οι  ιδιαιτερότητες των μαθηματικών ως μάθημα. 

Αναφέρονται  τα είδη γνώσης που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευτικοί για να μπορούν 

να ανταπεξέλθουν στην εκπαιδευτική διαδικασία και  οι οδηγίες του αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών 2006 για τη διδασκαλία των Μαθηματικών. Γίνεται αναφορά 

για τις στάσεις , τις πεποιθήσεις, τις γνώσεις των δασκάλων και τη μαθηματική 

κατάρτιση που δέχονται στα παιδαγωγικά τμήματα και σε προγράμματα 

επιμόρφωσης που έχουν υλοποιηθεί. Τέλος παρουσιάζονται οι σύγχρονες αντιλήψεις 

πάνω στη νέα πραγματικότητα της  μαθηματικής εκπαίδευσης. 

Στο 2ο κεφάλαιο παρουσιάζεται η επίδραση των στάσεων, των πεποιθήσεων και της 

αυτοϊδέας των μαθητών στην επίδοσή τους στα μαθηματικά. Εξετάζεται η αρνητική 

στάση των μαθητών ,  οι παράγοντες που προκαλούν φόβο για τα μαθηματικά και 

οδηγούν στην αποτυχία. Γίνεται αναφορά για τη διδασκαλία των μαθηματικών και τη 

μάθησή τους. Ακολουθούν τα αποτελέσματα ερευνών που έχουν γίνει για τις στάσεις 

και τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών. Τέλος παρουσιάζονται οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών και οι σύγχρονες τάσεις για τη μαθηματική εκπαίδευση και τη 

διδασκαλία των μαθηματικών. 

Στο 3ο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας. Βασικός  σκοπός  είναι η 

διερεύνηση της επάρκειας της μαθηματικής παιδείας που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στα Παιδαγωγικά Τμήματα (σήμερα ) και στις 

παιδαγωγικές ακαδημίες ( παλαιότερα ). Επιμέρους στόχος είναι να διαπιστωθεί  αν η 



- 6 - 
 

επιμόρφωση με οποιαδήποτε μορφή είναι απαραίτητη για μια πιο αποτελεσματική 

διδασκαλία. Ακολουθεί η παρουσίαση της κατασκευής του ερωτηματολογίου , το 

δείγμα , η εφαρμογή του ερωτηματολογίου και το  ερωτηματολόγιο.  Όλα τα 

παραπάνω οδηγούν σε τρία σημαντικά ερευνητικά ερωτήματα: 

• Να διαπιστωθεί αν η  μαθηματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών κατά τη 

διάρκεια των προπτυχιακών σπουδών αρκεί για τη  διδασκαλία των 

μαθηματικών.  

• Να διαπιστωθεί αν η διδακτική τους εμπειρία συμβάλλει στην εξέλιξη τους , 

στην καλύτερη προσέγγιση της ύλης και  τη διδασκαλία του γνωστικού 

αντικειμένου. 

• Η επιμόρφωση με οποιαδήποτε μορφή ( παρακολούθηση σεμιναρίων , 

μεταπτυχιακό δίπλωμα , διδακτορικό , κοινότητες πρακτικής κ.τ.λ.) συμβάλλει 

στην καλύτερη προσέγγιση της γνώσης και την αποτελεσματικότερη  

διδασκαλία. 

Στο 4Ο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας. Οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών εμφανίζονται  με πίνακες και διαγράμματα για να είναι πιο κατανοητά.  

Στο 5ο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματα στα οποία καταλήγουμε και 

γίνονται προτάσεις για τη  μαθηματική εκπαίδευση των δασκάλων. Προτείνονται 

τρόποι επιμόρφωσης ώστε οι δάσκαλοι να μπορούν να ανταπεξέλθουν στις σύγχρονες 

απαιτήσεις της εκπαίδευσης , η διδασκαλία των μαθηματικών να είναι 

αποτελεσματική και τα παιδιά να  αποκτούν  θετική στάση για τα μαθηματικά.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Τα Μαθηματικά ήταν η πρώτη θεωρητική επιστήμη η οποία αναπτύχθηκε με μια 

κοινά αποδεκτή αποδεικτική διαδικασία που βασίζεται σε μερικές αρχικές έννοιες και 

σε ένα σύνολο αξιωμάτων. Αποτελούν ένα από τα βασικότερα διδακτικά αντικείμενα 

της εκπαίδευσης σε όλο τον κόσμο ( Tapp, 2016). Το μάθημα των Μαθηματικών 

αποτελεί αναπόσπαστο μέρος του προγράμματος σπουδών στα σχολεία όλων των 

χωρών , οι οποίες επενδύουν τεράστιους πόρους για την υποστήριξη της διδασκαλίας 

του αντικειμένου ( Unesco ,1996). Το ακαδημαϊκό ενδιαφέρον επικεντρώνεται στον 

έλεγχο της γνώσης του περιεχομένου καθώς και της παιδαγωγικής γνώσης 

περιεχομένου των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία των μαθηματικών.  

Το αντικείμενο των Μαθηματικών έχει εφαρμογές με άμεσο ενδιαφέρον για τον 

άνθρωπο. Φαίνεται όμως να διαχωρίζει τους ανθρώπους σε δύο στρατόπεδα : από τη 

μια είναι εκείνοι που μπορούν να κάνουν Μαθηματικά και από την άλλη εκείνοι που 

δεν μπορούν ή νομίζουν ότι δεν μπορούν ( Σκουμπουρδή , 2005).  

Όσο περισσότερο άγχος υπάρχει για τα Μαθηματικά, τόσο πιο έντονη προσπάθεια 

γίνεται για τη μάθηση τους, αλλά κάτω από αυτές τις συνθήκες περιορίζεται η 

κατανόηση και αυξάνεται το άγχος (Skemp, 1987 , βλ. Σκουμπουρδή , 2005). Πολλοί 

μαθητές που αποτυγχάνουν στην προσπάθεια κατανόησης των Μαθηματικών 

εννοιών και μεθόδων αναπτύσσουν αρνητικές στάσεις και συναισθήματα φοβίας για 

τα Μαθηματικά, πράγμα που εμποδίζει τη συναισθηματική τους ανάπτυξη ( Φιλίππου 

& Χρίστου,2001 ). Το άτομο καταλήγει να είναι αποκλεισμένο από μια σειρά επιλογών 

που δε θα απασχολούσε πολύ την κοινωνία, αν τα Μαθηματικά δεν έπαιζαν 

σημαντικό ρόλο για δύο κυρίως λόγους: γιατί οι απαιτήσεις της παραγωγής έχουν 

δημιουργήσει αυξημένες προδιαγραφές για το εκπαιδευτικό σύστημα και γιατί η 

εκπαίδευση είναι βασική ανάγκη και προαπαιτούμενο για αυτόνομη διαβίωση στη 

σύγχρονη κοινωνία ( Φιλίππου & Χρίστου 2001). Επίσης η αρνητική στάση για τα 

Μαθηματικά εμφανίζεται κυρίως κατά την ηλικία των 9 έως 11 ετών και αυτή η 

αρνητική στάση για τα Μαθηματικά είναι πολύ δύσκολο να αλλάξει και είναι πιθανό 

να υπάρχει και μέχρι την ενήλικη ζωή. ( Σκουμπουρδή, 2005)  

Γι ΄αυτό η εκπαίδευση, η μετεκπαίδευση και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης αποτελεί διαχρονικά ένα σημαντικό και καθοριστικό 

ζήτημα της εκάστοτε εκπαιδευτικής πολιτικής. Η γνώση των εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τα μαθηματικά και τη διδασκαλία τους έχει  

αποτελέσει τα τελευταία χρόνια αντικείμενο έρευνας. Η μαθηματική γνώση που 

προσφέρεται στους μαθητές, προσφέρεται μέσα σε ένα πλαίσιο λόγου διαφορετικό 

από αυτό του άμεσου περιβάλλοντος τους.  Τα μαθηματικά έχουν τη δική τους 

γλώσσα και μια λέξη σε αυτή «τη γλώσσα» μπορεί να έχει διαφορετική σημασία από 

εκείνη που έχει στη «φυσική γλώσσα» του μαθητή. (Γαγάτσης  Α., 1985) 
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Επιπρόσθετα, οι μαθηματικές έννοιες σύμφωνα με την άποψη της Sfard (1991), 

μπορούν να συλληφθούν  με δυο διαφορετικούς τρόπους: ως αφηρημένα αντικείμενα 

ή ως διεργασίες δηλαδή η μαθηματική γνώση έχει διττή φύση. Χρησιμοποιείται ως 

εργαλείο για την επίλυση προβλημάτων, αλλά και ως αντικείμενο έρευνας γεγονός 

που προϋποθέτει πρώτα την κατανόηση του αντίστοιχου εννοιολογικού πλαισίου και 

στη συνέχεια την χρήση του. Έτσι ο μαθητής δε μαθαίνει απλά κάποιες διαδικασίες, 

αλλά εμπλουτίζει και διορθώνει τις ήδη υπάρχουσες. 

Είναι λοιπόν απαραίτητο να υπάρχει μια γνώση-πλαίσιο ως βάση της συναλλαγής 

ανάμεσα στον δάσκαλο και τον μαθητή, μια γνώση διαπραγματεύσιμη ως μέρος της 

σχολικής εμπειρίας. Το ζητούμενο βέβαια είναι η ίδια γνώση  να αποτελεί στόχο τόσο 

για τον δάσκαλο όσο και για τον μαθητή, πράγμα που δε συμβαίνει πάντα, αλλά μόνο 

στην ιδανική περίπτωση. Όταν η σκοπούμενη γνώση είναι άλλη για τον δάσκαλο και 

άλλη για τον μαθητή, τότε δημιουργούνται επιπλοκές και τριβές που παρεμποδίζουν 

την κοινή προσπάθεια( Φιλίππου Γ. ). 

Ακόμα η αντίληψη ότι τα μαθηματικά αποτελούν μια παγκόσμια γλώσσα και μία 

γνώση, η οποία είναι ανεξάρτητη του πολιτισμικού πλαισίου, τείνει να αναιρεθεί τα 

τελευταία χρόνια. Είναι φανερό ότι υπάρχει σχέση μεταξύ της κοινωνικής και 

πολιτικής διάστασης της εκπαίδευσης και της ανάπτυξης της μαθηματικής παιδείας. 

Σύμφωνα με τον J. Cummins (1999), για να επιτευχθεί κλίμα αλληλεπίδρασης στην 

τάξη, πρέπει να υπάρχει σεβασμός και εμπιστοσύνη μεταξύ των μαθητών.  

Οι ιδιαιτερότητες αυτές των Μαθηματικών καθιστούν τη διδασκαλία τους δύσκολη 

και απαιτητική, απαιτούν δε από τους εκπαιδευτικούς την χρήση κατάλληλων 

διδακτικών μεθόδων, ώστε οι μαθητές να κατανοήσουν, να εμπεδώσουν και να 

κατακτήσουν τη γνώση. 

ΕΙΔΗ ΓΝΩΣΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ  
 

Για να μπορέσει  εκπαιδευτικός να διδάξει τα μαθηματικά πρέπει να έχει τις 

απαραίτητες γνώσεις. Ο Shulman (1986), ήταν ο πρώτος που προσπάθησε να 

προσδιορίσει τις συνιστώσες της γνώσης που απαιτούνται για τη διδασκαλία 

ξεκινώντας από τη διαπίστωση ότι το να γνωρίζει κανείς το αντικείμενο που πρέπει να 

διδάξει ( γνώση περιεχομένου ) είναι αναγκαία μεν, αλλά όχι ικανή συνθήκη για την 

αποτελεσματική διδασκαλία.  Η μεγάλη επιρροή που ασκεί το γνωστικό υπόβαθρο 

των εκπαιδευτικών στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα οδήγησε στη δημιουργία 

κατηγοριοποίησης των ειδών γνώσης που χρειάζεται να κατέχει ένας εκπαιδευτικός 

για τη διδασκαλία (Shulman ,1986).  Ο  Shulman (1986) προτείνει τη διάκριση της 

γνώσης του περιεχομένου ( content knowledge) σε τρεις  κατηγορίες :  

• Τη γνώση του γνωστικού αντικειμένου του περιεχομένου (subject matter 

content knowledge), που αναφέρεται στις γνώσεις που πρέπει να έχουν οι 

εκπαιδευτικοί από διάφορα επιστημονικά πεδία προκειμένου να διδάξουν 

αποτελεσματικά . 
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• Την παιδαγωγική γνώση περιεχομένου (pedagogical content knowledge),  που 

αναφέρεται στη γνώση που βοηθάει τον εκπαιδευτικό να επιλέξει τον 

καλύτερο τρόπο προκειμένου να μετασχηματίσει μια έννοια, για να γίνει 

κατανοητή από τους μαθητές. 

• Τη γνώση του αναλυτικού προγράμματος ( curricular knowledge ), που 

αποτελεί τη γνώση των στόχων και των εκπαιδευτικών μέσων και υλικών που 

αφορούν μια συγκεκριμένη διδακτική περιοχή. 

 

Έπειτα επεκτείνει την κατηγοριοποίηση και θεωρεί ότι εφτά κατηγορίες 

γνώσεων συγκροτούν την επαγγελματική κατάρτιση ενός εκπαιδευτικού  

( Shulman,1999). Οι κατηγορίες αυτές είναι οι εξής :  

• Γνώση Περιεχομένου: αφορά το πλήθος των γνώσεων και την οργάνωση 

αυτών, ώστε να γνωρίζει ο εκπαιδευτικός το πως γίνεται κάτι, αλλά και την 

αιτία που το προκαλεί.  

• Γενική Παιδαγωγική Γνώση: πρόκειται για στρατηγικές διαχείρισης και 

οργάνωσης στην τάξη.  

• Γνώση Αναλυτικού Προγράμματος: αφορά τα εργαλεία, υλικά και 

προγράμματα που μπορούν να αξιοποιηθούν από τους εκπαιδευτικούς για την 

επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων.  

• Παιδαγωγική Γνώση Περιεχομένου: πρόκειται για τις γνώσεις που είναι 

αναγκαίες για τη διδασκαλία ενός αντικειμένου.  

• Γνώση των μαθητών και των χαρακτηριστικών τους.  

• Γνώση του εκπαιδευτικού πλαισίου δηλαδή του τρόπου εργασίας εντός και 

εκτός της τάξης.  

• Γνώση των εκπαιδευτικών σκοπών και αξιών, ιστορικών και φιλοσοφικών 

θεμελίων.  

Πολλοί ερευνητές διερεύνησαν τα είδη της γνώσης που θα πρέπει να έχουν οι 

εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία των μαθηματικών (Ma, 1999; Cuoco,2001; Ball et 

al.,2008). Ο κάθε ερευνητής δίνει τη δική του προσέγγιση στην επιστημονική    

κοινότητα. Οι Ball et al.(2008) αναπτύσσουν τη δική τους προσέγγιση για τη 

μαθηματική γνώση και για τη διδασκαλία των Μαθηματικών. Οι τομείς αυτοί είναι :  

• Η κοινή γνώση περιεχομένου (common content knowledge-CCK) ορίζεται ως 

«η μαθηματική γνώση και δεξιότητα που χρησιμοποιείται και σε περιβάλλοντα 

διαφορετικά από αυτό της διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να 

γνωρίζουν το υλικό που πρόκειται να διδάξουν, να χρησιμοποιούν τους όρους 

και τον συμβολισμό σωστά, χρειάζεται να μπορούν να αναγνωρίζουν πότε οι 

μαθητές τους δίνουν λανθασμένες απαντήσεις και πότε τα σχολικά εγχειρίδια 

αναφέρουν ανακρίβειες. Διευκρινίζεται ότι ο όρος «κοινή» δεν αναφέρεται στη 

γνώση που έχει ο καθένας, αλλά ότι αυτό το είδος γνώσης χρησιμοποιείται σε 

πολλά περιβάλλοντα και όχι κατά μοναδικό τρόπο στη διδασκαλία»                                      

( Ball et al. ,2008:399.) 
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• Η ευρύτερη γνώση περιεχομένου (horizon content knowledge- HCK) «αφορά 

σε μια συνειδητοποίηση για τον τρόπο που τα μαθηματικά θέματα σχετίζονται 

κατά τη διάρκεια του προγράμματος σπουδών των μαθηματικών. Επίσης, 

περιλαμβάνει τη δυνατότητα εύρεσης συνδέσεων με πιο προχωρημένες 

μαθηματικές ιδέες» (Βall et al.,2008:403). 

• Η εξειδικευμένη γνώση περιεχομένου ( specialized content knowledge-SCK) 

είναι η μαθηματική γνώση και δεξιότητα που απαιτείται αποκλειστικά για τη 

διδασκαλία, δηλαδή δεν χρειάζεται για σκοπούς άλλους εκτός από αυτή. 

Κάποιες δραστηριότητες της διδασκαλίας που χαρακτηρίζουν αυτού του 

είδους τη γνώση είναι: «η παρουσίαση των μαθηματικών ιδεών, οι απαντήσεις 

στα ‘γιατί’ των μαθητών, η εύρεση παραδειγμάτων για κάποιο συγκεκριμένο 

ζήτημα, η επιλογή αναπαραστάσεων για συγκεκριμένους σκοπούς καθώς και η 

αναγνώριση αυτού που περιλαμβάνει η χρήση μιας συγκεκριμένης 

αναπαράστασης, η σύνδεση αναπαραστάσεων με κάποιες ιδέες και με άλλες 

αναπαραστάσεις, η σύνδεση ενός ζητήματος διδασκαλίας με άλλα από 

προηγούμενα ή επόμενα χρόνια, η επεξήγηση μαθηματικών στόχων, η (συχνά 

σύντομη) αξιολόγηση της αληθοφάνειας των ισχυρισμών των μαθητών, η 

επιλογή και ανάπτυξη κατάλληλων ορισμών, η χρήση της μαθηματικής 

γλώσσας και του συμβολισμού καθώς και η κριτική της, η τοποθέτηση 

παραγωγικών μαθηματικών ερωτήσεων και η μελέτη των ισοδυναμιών. Η 

εξειδικευμένη γνώση του περιεχομένου περιλαμβάνει ένα είδος 

αποσυμπιεσμένης γνώσης των μαθηματικών, η οποία χρειάζεται σε 

περιβάλλοντα διαφορετικά από αυτό της διδασκαλίας»(Ball et al.2008:400). 

• Η γνώση του περιεχομένου και των μαθητών (knowledge of  content and 

students-KCR) είναι «η γνώση που προσφέρει σε έναν εκπαιδευτικό τη 

δυνατότητα να προβλέψει τι μπορεί να σκεφτούν οι μαθητές και τι θα τους 

μπερδέψει, τι θα βρουν ενδιαφέρον και τι θα τους κινητοποιήσει. Είναι η 

γνώση που δίνει στον εκπαιδευτικό την ικανότητα να ακούει και να ερμηνεύει 

τις ατελείς σκέψεις των μαθητών με τους τρόπους που αυτοί χρησιμοποιούν τη 

γλώσσα. Αυτό το είδος γνώσης είναι ένα αμάλγαμα που περιλαμβάνει μια 

συγκεκριμένη μαθηματική ιδέα ή διαδικασία και μια οικειότητα με αυτό που οι 

μαθητές συχνά σκέφτονται ή κάνουν» (Ball et al.,2008:401 ). 

• Η γνώση περιεχομένου και διδασκαλίας ( knowledge of content and teaching -

KCT) περιλαμβάνει τη μαθηματική γνώση που απαιτείται για τον σχεδιασμό 

της διδασκαλίας, την επιλογή της σειράς εμφάνισης των παραδειγμάτων, την 

αξιολόγηση πλεονεκτημάτων και μειονεκτημάτων των αναπαραστάσεων μιας 

ιδέας, την αξιολόγηση της στιγμής για το ποιες από τις ιδέες των μαθητών θα 

αξιοποιηθούν, θα αγνοηθούν ή θα αναφερθούν αργότερα. Αυτές οι ενέργειες 

απαιτούν μια αλληλεπίδραση μεταξύ μιας ιδιαίτερης μαθηματικής 

κατανόησης και μιας κατανόησης των παιδαγωγικών ζητημάτων που 

επηρεάζουν τη μάθηση των μαθητών» (Ball et al.,2008;401). 

• Η γνώση του περιεχομένου και του προγράμματος σπουδών ( knowledge of 

content and curriculum -KCC) αναφέρεται στη γνώση του αναλυτικού 

προγράμματος, στους στόχους και στις δραστηριότητες.  
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ΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΘΕΜΑΤΙΚΗΣ ΠΕΡΙΟΧΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ                                                                        
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 

ΚΟΙΝΗ ΓΝΩΣΗ 
ΤΟΥ 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 
(COMMON 
CONTENT) 

ΕΞΕΙΔΙΚΕΥΜΕΝΗ 
ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ  
(SPECIALIZED 
CONTENT 
KNOWLEDGE) 

ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 
ΚΑΙ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΤΩΝ  
(KNOWLEDGE OF 
CONTENT AND 
STUDENTS) 

ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 
ΚΑΙ ΤΟΥ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 
( KNOWLEDGEOF 
CONTENT AND 
CURRICULUM ) 

ΕΥΡΥΤΕΡΗ 
ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ  
(HORIZON 
CONTENT 
KNOWLEDGE) 

 ΓΝΩΣΗ ΤΟΥ 
ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ 
ΚΑΙ ΤΗΣ 
ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ  
(KNOWLEDGE OF 
CONTENT AND 
TEACHING) 

 

 

 

ΟΔΗΓΙΕΣ  ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ  ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ  ΣΠΟΥΔΩΝ  2006 ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ -ΕΦΑΡΜΟΓΗ Δ.Ε.Π.Π.Σ 
 

Οι επιστημονικές και τεχνολογικές αλλαγές που συντελούνται στη κοινωνία, η οποία 

χαρακτηρίζεται από μια διαρκή ρευστότητα, απαιτούν δεξιότητες και ικανότητες όπως 

είναι η κριτική σκέψη, η δια βίου μάθηση, η διάθεση  για συνεργασία. Επιπλέον 

θεωρητικές και ερευνητικές αναφορές υποστηρίζουν ότι η αποσπασματική γνώση δε 

βοηθά στην κατάκτησή της. Οι σύγχρονες αρχές και προσεγγίσεις της διδακτικής 

έρχονται σε αντίθεση με το μοντέλο που κυριαρχεί σήμερα στην εκπαίδευση, δηλαδή 

του διαχωρισμού και της κατάτμησης της γνώσης σε ξεχωριστά αντικείμενα χωρίς 

εσωτερική συνοχή.  Η κατάτμηση αυτή ευθύνεται για τη λειτουργία κάτω από 

συνθήκες περιορισμού χρόνου, ρυθμού, χώρου αλλά και για την έλλειψη 

διαδραστικότητας  μεταξύ εκπαιδευτών –εκπαιδευόμενων, και γενικότερα την 

έλλειψη εσωτερικής συνοχής(Natriello,2004). 

 

 Γι’ αυτό θεωρείται απαραίτητη και επιβεβλημένη μια διαρκής αναπροσαρμογή των 

Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών καθώς και της φιλοσοφίας τους. Στο πλαίσιο 

λοιπόν, της ποιοτικής αναβάθμισης της εκπαίδευσης στη χώρα μας, ήδη από το 2006  

εφαρμόζεται το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.), το 

οποίο χαρακτηρίζεται από πρωτοτυπία και ολιστικότητα  εφαρμογής αφού αφορά 

όλες τις τάξεις και όλα τα μαθήματα της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και του 

Γυμνασίου. 

Υποστηρίζεται ότι μέσα από το Δ.Ε.Π.Π.Σ. και τα συνακόλουθα Αναλυτικά 

Προγράμματα (Α.Π.Σ.) στα οποία επικρατεί η διαθεματική προσέγγιση επιχειρείται η 
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κάθετη και οριζόντια οργάνωση του περιεχομένου των προγραμμάτων και     

ταυτόχρονα, στο πλαίσιο της διαθεματικής προσέγγισης, προτείνονται 

μαθητοκεντρικές και ομαδοσυνεργατικές διδακτικές μέθοδοι που οδηγούν το μαθητή 

στην ολιστική κατάκτηση της γνώσης.  

Η οργάνωση  διαθεματικών δραστηριοτήτων στα μαθηματικά διευκολύνεται μέσα 

από θεμελιώδεις έννοιες των διαφόρων επιστημών, οι οποίες μπορούν να 

αποτελέσουν βασικούς  κρίκους οριζόντιας διασύνδεσης των μαθημάτων. Οι έννοιες 

αυτές διευκολύνουν τη συσχέτιση γνώσεων από διαφορετικά αντικείμενα αλλά και με 

εμπειρίες από την καθημερινή ζωή. Ως ενδεικτικές θεμελιώδεις έννοιες διαθεματικής 

προσέγγισης στα μαθηματικά του Δημοτικού, προτείνονται από το Δ.Ε.Π.Π.Σ. οι 

παρακάτω:«Μεταβολή-αλληλεπίδραση-σύστημα-επικοινωνία-άτομο/σύνολο-

ομοιότητα/ διαφορά-χώρος /χρόνος-πολιτισμός –συμμετρία –έδρα –ταξινόμηση-

πιθανότητα –ανάλυση/σύνθεση –αναλογία». 

Πιο συγκεκριμένα η διαθεματικότητα στα μαθηματικά μπορεί να συμβάλλει θετικά 

στην: 

• Κατανόηση των μαθηματικών.  

• Στην αλλαγή στάσης για τα μαθηματικά. 

• Στη διευκόλυνση της  χρήσης των μαθηματικών στην καθημερινή ζωή.    
 

Ας δούμε όμως τους στόχους της μαθηματικής εκπαίδευσης σύμφωνα με τα 

αναλυτικά προγράμματα σπουδών 2006. Σύμφωνα με τα Α.Π.Σ. 2006 (Εφημερίς της 

κυβερνήσεως) η επίτευξη  των γενικών στόχων της Μαθηματικής εκπαίδευσης 

αποτελεί, όπως είναι φυσικό, αντικείμενο συνεχούς αναζήτησης και προβληματισμού. 

Το παραδοσιακό μοντέλο διδασκαλίας (με  έμφαση στα αποτελέσματα της 

μαθηματικής δημιουργίας και στο τρόπο παρουσίασης τους) αμφισβητείται. Τόσο το 

τελικό προϊόν της μαθηματικής δημιουργίας όσο και ο τρόπος παρουσίασης του 

υποβαθμίζει την διαδικασία μέσω της οποίας φτάνουμε σε αυτό. 

Οι σύγχρονες αντιλήψεις σχετικά με τη διδασκαλία και μάθηση των μαθηματικών 

θεωρούν τα μαθηματικά όχι μόνο ως το αποτέλεσμα αλλά και τη δραστηριότητα 

μέσω της οποίας παράγεται το αποτέλεσμα αυτό. Με αυτή την έννοια τα Μαθηματικά 

δεν αποτελούν μόνο ένα σύστημα γνώσεων αλλά και μια διαδικασία σύλληψης, 

οργάνωσης και τεκμηρίωσης αυτών των γνώσεων. 

Αν δεχτούμε, επομένως, ότι η διδασκαλία των μαθηματικών δεν αφορά μόνο γνώσεις 

και κατάκτηση ενός συγκεκριμένου επιπέδου ικανοτήτων, αλλά περιλαμβάνει 

διαδικασίες μάθησης που καλύπτουν τις διαστάσεις που έχουμε ήδη περιγράψει, οι 

στόχοι της μαθηματικής εκπαίδευσης εκφράζονται πληρέστερα με όρους 

δραστηριοτήτων, παρά με όρους  παρατηρήσιμων  συμπεριφορών. 

Η επιλογή των δραστηριοτήτων γίνεται με βάση συγκεκριμένα κριτήρια που 

αναφέρονται στους γενικούς στόχους της μαθηματικής εκπαίδευσης και η διατύπωση 

τους επιτρέπει την εμπλοκή, εφόσον είναι δυνατόν, του συνόλου των μαθητών της 
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τάξης. Για τους μαθητές αυτό σημαίνει ότι έχουν την ευκαιρία να σκεφτούν και να 

ενεργήσουν στο δικό τους προσωπικό επίπεδο και να διατυπώσουν τους δικούς τους 

επιμέρους στόχους. Για τον δάσκαλο αυτό σημαίνει υψηλό βαθμό αυτενέργειας και 

πρωτοβουλίας. Πρέπει να είναι ικανός να διακρίνει πίσω από τη διατύπωση μιας 

δραστηριότητας τους γενικούς στόχους της μαθηματικής εκπαίδευσης και να τους 

προσαρμόσει στις ιδιαιτερότητες της τάξης του. 

Για τη σωστή επιλογή δραστηριότητας επισημαίνεται ότι: 

Μια δραστηριότητα πρέπει: 

• Να είναι κατανοητή από όλους τους μαθητές και να μην επιτρέπει 
παρανοήσεις και υπονοούμενα. 

• Να αφήνει περιθώρια για έρευνα και αυτενέργεια. 

• Να ενθαρρύνει τη συνεργατικότητα και την ομαδική εργασία ,προτρέποντας 
τους μαθητές και τις ομάδες σε νοητικό ανταγωνισμό. 

• Να μην επιτρέπει άμεση προσέγγιση σε μια και μοναδική λύση. 

• Το πρόβλημα από το οποίο προκύπτει η δραστηριότητα πρέπει να είναι 
πλούσιο σε εμπλεκόμενες έννοιες, να είναι αρκετά σημαντικό αλλά όχι 
δύσκολο, ώστε να μπορεί να αντιμετωπιστεί από τους μαθητές. 

• Η επεξεργασία του προβλήματος να μπορεί να γίνει, όπου είναι δυνατό, σε 
δύο τουλάχιστον πλαίσια (π.χ. αριθμητικό –γραφικό ) μεταξύ των οποίων ο 
μαθητής θα μπορέσει να κάνει τις κατάλληλες αντιστοιχίσεις.  

 

Επιδιώκοντας τους γενικούς στόχους της μαθηματικής εκπαίδευσης μέσω 

επεξεργασίας κατάλληλων δραστηριοτήτων, οι μαθητές μαθαίνουν να ερευνούν, να 

αιτιολογούν κατ’ αναλογία, να εκτιμούν την ισχύ πιθανών λύσεων, να 

επιχειρηματολογούν υπέρ της λύσης που προτείνουν και να εκφράζονται στη 

μαθηματική γλώσσα εκτιμώντας την ισχύ της  ως εργαλείο επικοινωνίας.  Αυτοί είναι 

οι πραγματικοί στόχοι της μαθηματικής εκπαίδευσης,  δηλαδή “οι στόχοι, αφορούν 

την ίδια τη διαδικασία μάθησης και δεν αποτελούν απλά μετρήσιμο αποτέλεσμα”. 

Επομένως για κάθε τάξη η διδασκαλία των μαθηματικών πρέπει να οργανωθεί στη 

βάση μιας συνύπαρξης ενός σχεδιασμού κατάλληλων και πλούσιων δραστηριοτήτων 

και ενός προγραμματισμού μιας επιθυμητής τελικής συμπεριφοράς. 

Ακόμα είναι σημαντικό να παρέχονται στους μαθητές δικλείδες ασφαλείας στην 

αναζήτηση της γνώσης. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές πρέπει να έχουν τη δυνατότητα 

πολλαπλής προσέγγισης μιας έννοιας, όπως: 

 

• Μέσω διαφόρων τύπων αναπαραστάσεων (συμβολικά με γραφικές 
παραστάσεις, με πίνακες, με γεωμετρικά σχήματα) 

• Διαθεματικά 

• Με αναφορά στην Ιστορία των Μαθηματικών  
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Βιβλίο για τον μαθητή: 

Σε ότι αφορά το περιεχόμενό του το εγχειρίδιο του μαθητή πρέπει να είναι συμβατό 

με το Πρόγραμμα Σπουδών  και να έχει συνταχθεί και διαρθρωθεί με τρόπο που να 

εξυπηρετεί τον σκοπό και τους στόχους της διδασκαλίας των Μαθηματικών στη 

αντίστοιχη βαθμίδα. Στην κατεύθυνση αυτή οφείλει: 

 

• Nα είναι οργανωμένο σε ομοιογενείς ενότητες των οποίων το 
περιεχόμενο και το ύφος διασφαλίζουν τη συνέχεια και την ενότητα στις 
διδασκόμενες έννοιες. 

• Κάθε ενότητα να περιλαμβάνει εισαγωγικό τμήμα, το οποίο προετοιμάζει 
το μαθητή για το περιεχόμενό της, τον κατατοπίζει για τις πιθανές σχέσεις 
της με τις υπόλοιπες ενότητες του βιβλίου, τον πληροφορεί  για τον 
σκοπό της διδασκαλίας της και τους στόχους που αναμένεται να 
επιτευχθούν με την ολοκλήρωση της. 

• Το περιεχόμενο κάθε ενότητας είναι αναγκαίο να έχει συνταχθεί έτσι 
ώστε να αναδεικνύει τις σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα στα διάφορα 
αντικείμενα που εμπίπτουν στη μελέτη των Μαθηματικών, προκειμένου 
να ενισχύεται η οριζόντια σύνδεση τους( διαθεματικότητα) και η 
διεπιστημονικότητα κατά την εξέταση διαφόρων θεμάτων. 

• Επίσης στα σχολικά εγχειρίδια πρέπει να περιλαμβάνεται η καταγραφή 
των μεγάλων ιστορικών στιγμών που καθόρισαν διαδοχικά την πορεία 
των Μαθηματικών ώστε ο μαθητής να αποκτά γνώση της γένεσης των 
ιδεών τους, προϋπόθεση απαραίτητη για την κατάκτηση κάθε γνωστικού 
αντικειμένου. Παράλληλα πρέπει να δίνεται έμφαση στις σύγχρονες 
επιστημονικές κατακτήσεις, όπως επίσης και στις συνέπειες τους σε 
ατομικό και κοινωνικό επίπεδο. 

 

Βιβλίο για τον δάσκαλο: Οφείλει να παρέχει ενδεικτικές διδακτικές οδηγίες που 

αξιοποιούν τα διαφορετικά είδη των προτεινόμενων διδακτικών προσεγγίσεων, 

βιβλιογραφικές αναφορές, πηγές από το διαδίκτυο και ενημερωτικά στοιχεία  για 

τα σύγχρονα επιστημονικά δεδομένα, δηλαδή πληροφορίες ιδιαίτερα 

απαραίτητες για τον εκπαιδευτικό. Στις ενδεικτικές διδακτικές ενέργειες που 

παρέχονται στον εκπαιδευτικό πρέπει να συμπεριλαμβάνονται οι μέγιστες και οι 

ελάχιστες απαιτήσεις που επιδιώκεται να ικανοποιηθούν με την ολοκλήρωση της 

διδασκαλίας, ώστε να υποβοηθείται η προσαρμογή της στις δυνατότητες της 

τάξης. 
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ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ, ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΓΝΩΣΕΙΣ ΤΩΝ ΔΑΣΚΑΛΩΝ ΓΙΑ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

   Οι ιδέες, οι στάσεις  και οι πεποιθήσεις που έχουμε για τα μαθηματικά παίζουν 

καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της συμπεριφοράς μας απέναντι στη μάθηση και 

τη διδασκαλία. Έρευνες έχουν δείξει ότι η γνώμη που έχουμε για την «αυτο-

αποτελεσματικότητά » μας  αποτελεί ένα σημαντικό παράγοντα για την αντιμετώπιση 

μιας πρόκλησης όπως, για παράδειγμα, η διδασκαλία των Μαθηματικών ( Phillippou 

& Christou 1998). 

Είναι βέβαια απαραίτητο να διαχωρίσουμε τις έννοιες στάσεις, πεποιθήσεις  και 

γνώσεις.  Με τον όρο στάσεις εννοούμε τις τάσεις του υποκειμένου να 

ανταποκρίνεται με ομοιόμορφο τρόπο σε συγκεκριμένα γεγονότα, άτομα ή 

μαθήματα. Πρόκειται για μόνιμες τάσεις ή μοτίβα, συναισθηματικά φορτισμένης 

αντίδρασης του υποκειμένου σε μια κατάσταση που εμπεριέχει γνωστικούς και 

συναισθηματικούς παράγοντες. Οι στάσεις περιέχουν το στοιχείο της υποκειμενικής 

αντίληψης και αξιολόγησης βασικών παραμέτρων της κατάστασης που εξετάζεται και 

καθορίζουν τη συμπεριφορά του ατόμου.  Βασική προέλευση των στάσεων είναι οι 

προηγούμενες εμπειρίες, θετικές ή αρνητικές που διαμορφώνουν τα συναισθήματα 

του ατόμου (Φιλίππου & Χρήστου 2001). Επίσης παρατηρούμε ότι οι στάσεις 

διαμορφώνονται κατά κύριο λόγο στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση και παραμένουν 

μέχρι την τριτοβάθμια.  

Όσον αφορά τις πεποιθήσεις μπορούμε να υποστηρίξουμε πως οι πεποιθήσεις  

(απόψεις ) δεν είναι κοινές, « ο υποστηριχτής τους γνωρίζει ότι άλλοι μπορεί να 

γνωρίζουν άλλα πράγματα» ( Abelson , 1979). Ο Abelson ισχυρίζεται ότι η πεποίθηση 

είναι διαχωρισμένη από τη γνώση κυρίως γιατί τα συστήματα πεποιθήσεων είναι 

κατεξοχήν μια ατομική κατασκευή και δεν είναι αποτέλεσμα εμπειρικών ή 

επιστημονικών διαπιστώσεων και συνεπώς μπορούν εύκολα να αμφισβητηθούν. 

Σύμφωνα με τους Φιλίππου & Χρήστου (2001), οι πεποιθήσεις ενός ατόμου ορίζονται 

ως οι υποκειμενικές του γνώσεις, θεωρίες και αντιλήψεις. Οι λόγοι που ένα άτομο 

καταλήγει σε μια πεποίθηση  είναι υποκειμενικοί και υποσυνείδητοι και 

διαμορφώνεται με βάση τις εμπειρίες του,  το σύστημα αξιών του και τη φιλοσοφία 

του. Οι επιστημολογικές πεποιθήσεις ενός ατόμου ορίζονται ως οι πεποιθήσεις που 

έχουν σχέση με τη φύση της γνώσης και με τη διαδικασία απόκτησης της γνώσης ( 

Hofer & Pintrich ,1997 ; Rott & Leuders ,2016 ; Schommer ,1990).  Σχετίζονται με το 

πώς οι άνθρωποι μαθαίνουν και πώς οι ατομικές τους πεποιθήσεις επηρεάζουν τη 

γνωστική διαδικασία.  Άλλοι  ερευνητές τις ορίζουν ως τις πεποιθήσεις σχετικά με τη 

φύση της γνώσης και την απόκτηση της ( Chan & Elliot, 2004).  

Αντίθετα, η γνώση παρά το γεγονός ότι υπόκειται σε έναν διαρκή έλεγχο, σε 

τροποποιήσεις και ενδεχόμενες αλλαγές, είναι μια κοινωνική κατασκευή και ως τέτοια 

είναι γενικά επικυρωμένη. Βέβαια ότι έχει χαρακτηριστεί ως γνώση μπορεί σε μια 

χρονική στιγμή, με την εμφάνιση νέων θεωριών,  να κριθεί ως πεποίθηση και το 

αντίστροφο, δηλαδή μια πεποίθηση μπορεί να γίνει αποδεκτή ως γνώση με βάση 

κάποιες νέες  θεωρίες.  
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Με τον όρο γνώσεις εννοούμε βέβαια το σύνολο των γνώσεων που αφορούν τις 

μαθηματικές έννοιες, τις διαδικασίες διδακτικής, τις αρχές της παιδαγωγικής, τα 

αναλυτικά προγράμματα, την αξιοποίηση κατάλληλων εργαλείων και μέσων 

διδασκαλίας, την αυτοαξιολόγηση του παραγόμενου διδακτικού έργου, την ικανότητα 

επανεξέτασης και τροποποίησης όταν αυτό είναι αναγκαίο και την κατανόηση του 

τρόπου με τον οποίο οι μαθητές και οι μαθήτριες οικοδομούν τις μαθηματικές έννοιες 

(Σδρόλιας 2004 , Shulman 1999). 

  Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα μαθηματικά και τη διδασκαλία τους παίζουν 

ένα σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών τους πρακτικών και 

συνεπώς επηρεάζουν τις στάσεις, τα ενδιαφέροντα και τις επιδόσεις των μαθητών 

τους (Nesbitt Vacc & Bright 1998 , Peterson, et.al.1989, Pajares1992, Thompson 1992).  

Οι αντιλήψεις τους για τη φύση, τη διδασκαλία και τη μάθηση παίζουν πρωταρχικό 

ρόλο στις επιλογές δραστηριοτήτων και γενικά στη διδακτική τους συμπεριφορά ( 

Greeno ,1989, βλ. Φιλίππου & Χρήστου 2001). Σύγχρονες και παλαιότερες έρευνες 

υποστηρίζουν ότι οι πεποιθήσεις που οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί έχουν για τα 

μαθηματικά και τη διδασκαλία τους επηρεάζονται από τις εμπειρίες και τις πρακτικές 

που  αυτοί κι αυτές βίωσαν είτε ως μαθητές και μαθήτριες είτε ως εκπαιδευόμενοι 

εκπαιδευτικοί ( Patterson & Norwood 2004, Fennema  & Franke 1992, Thompson 

1992). Οι επιστημολογικές πεποιθήσεις των δασκάλων είναι σημαντικές γιατί 

αναδεικνύουν το πώς οι δάσκαλοι βλέπουν τη γνώση και τη μάθηση και 

υποδεικνύουν το πώς θα θεσπίσουν μια διδακτική πρακτική στην τάξη (Luft & 

Roehrig, 2007). Η εκτίμηση που κάνουν οι εκπαιδευτικοί για τις δυνατότητες τους να 

ανταποκριθούν στη διδασκαλία συγκεκριμένων θεμάτων επηρεάζει τη διδασκαλία 

τους στο συγκεκριμένο αυτό θέμα. Ειδικά για τους μελλοντικούς δασκάλους, η 

οικοδόμηση πεποιθήσεων επάρκειας ως προς τη διδασκαλία των μαθηματικών έχει 

ιδιαίτερη σημασία, γιατί πρόκειται για το υπόβαθρο στο οποίο θα βασιστεί όλη τους η 

σταδιοδρομία, αφού είναι αποδεκτό πως όταν ένα άτομο αναπτύξει συγκεκριμένες 

πεποιθήσεις διδακτικής επάρκειας, πολύ δύσκολα θα τις αλλάξει ( Tschannen-Moran 

et al.,1998). 

Έρευνες έχουν δείξει ότι οι δάσκαλοι ως άτομα νιώθουν ικανοί να διδάξουν τα 

μαθηματικά με επιτυχία, αλλά δεν είναι το ίδιο σίγουροι για την επάρκεια των 

δασκάλων γενικά. Τα αισθήματα αυτά υφίστανται μια πτώση κατά τα πρώτα του 

δασκάλου στην υπηρεσία και βελτιώνονται στη συνέχεια.  

Έχει διαπιστωθεί ότι οι μαθητές δυσκολεύονται να μάθουν μαθηματικά. Ένας πιθανός 

λόγος είναι οι ανεπαρκείς γνώσεις των δασκάλων. «Η γνώση των Μαθηματικών είναι 

προφανέστατα βασική στο να είναι κάποιος ικανός  να βοηθήσει κάποιον άλλο να  

μάθει» ( Ball,1988)». Μια δυναμική κατανόηση των εννοιών είναι ένα σημαντικό και 

απαραίτητο πλαίσιο για τους δασκάλους που πρέπει να το κατέχουν όταν διδάσκουν 

σχετικές έννοιες στα παιδιά …πολλοί δάσκαλοι απλά δε γνωρίζουν πολλά 

μαθηματικά»(Post, 1988). Όταν ένας δάσκαλος είναι περισσότερο εκπαιδευμένος σε 

ένα γνωστικό αντικείμενο, η διδασκαλία του είναι πλουσιότερη, πιο κατανοητή και 

αποτελεσματική.  
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Ένα άλλο είδος γνώσης που επηρεάζει τη διδασκαλία των μαθηματικών είναι η γνώση 

της διδακτικής μεθοδολογίας. Είναι ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος παρουσιάζει το 

γνωστικό αντικείμενο στους μαθητές του. Τα μαθηματικά που μαθαίνουν τα παιδιά 

πρέπει να μπουν σε ένα πλαίσιο που να είναι κατανοητό από αυτά.  Ο δάσκαλος 

πρέπει να μπορεί να μεταφράζει ή να αναπαριστά τις μαθηματικές ιδέες, ώστε να 

κατανοούν οι μαθητές τη νέα γνώση και τη σχέση της με τις προϋπάρχουσες.  Ένα 

άλλο συστατικό της γνωσιακής δομής των δασκάλων είναι η γνώση για τους μαθητές, 

δηλαδή να γνωρίζουν πως οι μαθητές αποκτούν τις γνώσεις και αναπτύσσουν θετικές 

εικόνες για τους εαυτούς τους. 

Οι σύγχρονες αντιλήψεις για τη διδασκαλία των Μαθηματικών δίνουν ιδιαίτερη 

σημασία στην ποιοτική και όχι στην ποσοτική διάσταση της μάθησης τονίζοντας ότι 

σκοπός της διδασκαλίας είναι η ανάπτυξη θετικών στάσεων έναντι των Μαθηματικών.  

Η έρευνα έχει δείξει ότι, όταν οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν σύγχρονες μεθόδους 

διδασκαλίας, αποκτούνται θετικές στάσεις. Ακόμα θετικές στάσεις αναπτύσσονται 

όταν οι δραστηριότητες με τις οποίες ασχολούνται οι μαθητές προσελκύουν το 

ενδιαφέρον τους και είναι δημιουργικές. Η παιγνιώδης εργασία τονώνει το 

ενδιαφέρον των  μαθητών τόσο ώστε να ασχολούνται πιο πολύ με τα μαθηματικά,  με 

αποτέλεσμα πολλές φορές να κάνουν περισσότερη εξάσκηση από ότι προηγουμένως, 

αλλά με τρόπο που το επιζητούν οι ίδιοι οι μαθητές (Φιλίππου & Χρήστου , 1995). 

 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΑ ΤΜΗΜΑΤΑ - ΕΞΟΜΟΙΩΣΗ-ΜΕΤΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

    Σήμερα τα Παιδαγωγικά τμήματα της χώρας έχουν την κύρια ευθύνη εκπαίδευσης 

και κατάρτισης των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Τα παιδαγωγικά 

τμήματα δέχτηκαν τους πρώτους φοιτητές το 1984-1985 και αντιμετώπισαν αρκετά 

και ποικίλα προβλήματα οργανωτικής, λειτουργικής και ακαδημαϊκής μορφής μέχρι 

να ενταχθούν πλήρως στην ακαδημαϊκή κοινότητα ως ισότιμα μέλη μα τα άλλα 

Πανεπιστημιακά τμήματα.  

Η Μαθηματική εκπαίδευση που παρέχεται στα προπτυχιακά προγράμματα σπουδών 

των Π.Τ.Δ.Ε. των Πανεπιστημίων της χώρας ακολουθεί μια ανοδική εξελικτική πορεία 

από την ίδρυση της εως σήμερα, με διαρκή εμπλουτισμό των προγραμμάτων 

σπουδών στοχεύοντας σε μια πληρέστερη Μαθηματική Παιδεία.  

Σε μια διαρκή αναβάθμιση και εξελικτική πορεία βρίσκονται και τα προγράμματα 

Μεταπτυχιακών Σπουδών που προσφέρονται από τα Παιδαγωγικά τμήματα, αλλά και 

τα τμήματα Μαθηματικών της χώρας. Η Μαθηματική κατάρτιση των μεταπτυχιακών 

φοιτητών παρέχεται μέσα από προσφερόμενα και οργανωμένα Προγράμματα 

Μεταπτυχιακών Σπουδών είτε ως εξειδίκευση με πλήρες  Πρόγραμμα μαθηματικής 

εκπαίδευσης όπου υπάρχουν τομείς όπως Πληροφορικής και Μαθηματικών, 

Διδακτικής των Μαθηματικών για παράδειγμα στο Π.Τ.Δ.Ε.  Πανεπιστημίου Αθηνών, 

είτε μέσω μεμονωμένων μαθημάτων Μαθηματικής Παιδείας ή κατεύθυνση Θετικών 
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Επιστημών στο Π.Μ.Σ. « Επιστήμες της Αγωγής» που παρέχεται στα περισσότερα 

παιδαγωγικά τμήματα δημοτικής εκπαίδευσης της χώρας.  

Σε σημαντικό βαθμό παρέχεται η Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης μέσω φορέων επιμόρφωσης όπως για παράδειγμα τα Περιφερειακά 

Επιμορφωτικά Κέντρα ( Π.Ε.Κ.), το Παιδαγωγικό  Ινστιτούτο (Π.Ι.), οι  Σχολικοί 

Σύμβουλοι, τα Παιδαγωγικά Τμήματα ή άλλα πανεπιστημιακά τμήματα σε 

συνεργασία με άλλους φορείς όπως η Ελληνική Μαθηματική Εταιρεία.  

Στα Π.Ε.Κ που ιδρύθηκαν με την Υπουργική Απόφαση Γ3/281/1989 

πραγματοποιούνται,  κατά περίπτωση οι εξής επιμορφώσεις:  

α. Εισαγωγική Επιμόρφωση για νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς τουλάχιστον 70 ώρες.  

β. Περιοδική Επιμόρφωση για εκπαιδευτικούς από τρία μέχρι τριάντα έτη υπηρεσίας 

με διάρκεια επιμόρφωσης τέσσερις έως δέκα μήνες.  

γ. Ειδικά Εκπαιδευτικά Προγράμματα για όλους τους εκπαιδευτικούς από δέκα εως 

εκατό ώρες. 

Ο νόμος 2009/1992 καθορίζει τις μορφές υποχρεωτικής και προαιρετικής 

επιμόρφωσης, τα προγράμματα και το συνολικό αριθμό ωρών διδασκαλίας κατά 

βαθμίδα και μορφή εκπαίδευσης.  

Επίσης φορείς επιμόρφωσης μπορεί να είναι και τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Τμήματα. 

Το Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Αθηνών πρωτοπόρησε στην εξομοίωση των πτυχίων των 

Παιδαγωγικών Ακαδημιών με πτυχία Παιδαγωγικών Τμημάτων με το πρόγραμμα 

«Ακαδημαϊκή και Επαγγελματική Αναβάθμιση Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης»,  εμπνευστής του οποίου ήταν ο τότε Πρόεδρος του Π.Τ.Δ.Ε. 

Πανεπιστημίου Αθηνών και καθηγητής κ. Θεόδωρος Εξαρχάκος. Το αίτημα της 

εξομοίωσης δικαιώθηκε νομοθετημένα από την πολιτεία με το προεδρικό διάταγμα 

130/1990, αλλά η διαδικασία της εξομοίωσης με κλήρωση στα Παιδαγωγικά Τμήματα 

ήταν πολύ χρονοβόρα.  Με το πρόγραμμα αυτό εξομοιώθηκαν μαζικά πάνω από 

35.000 εκπαιδευτικοί και λύθηκε ένα πάγιο αίτημα του κλάδου να αποκτήσουν οι 

απόφοιτοι δάσκαλοι των Παιδαγωγικών Ακαδημιών πανεπιστημιακή ταυτότητα, 

ακαδημαϊκή αναβάθμιση και να μπορούν να συμμετέχουν σε Μεταπτυχιακά 

Προγράμματα Σπουδών.  

    Σημαντική προσπάθεια  κατάρτισης των εκπαιδευτικών έγινε και με τον θεσμό της 

μετεκπαίδευσης στα Διδασκαλεία της χώρας. Ο θεσμός της μετεκπαίδευσης υπήρξε ο 

μακροβιότερος επιμορφωτικός  θεσμός στην πατρίδα μας.  Η πορεία των 90 χρόνων, 

από το «Παιδαγωγικόν Σχολείον» κα τη Φιλοσοφική Σχολή του Πανεπιστημίου 

Αθηνών τη δεκαετία του 1920 ( 1922) έως την αναστολή λειτουργίας των 

Διδασκαλείων Δημοτικής Εκπαίδευσης και των Διδασκαλείων Νηπιαγωγών το 2012,  

είναι μια πορεία προσφοράς για τους μαχόμενους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης. Η Μετεκπαίδευση «άντεξε» τόσες δεκαετίες επειδή συντελούσε όσο 

καμιά άλλη επιμορφωτική δραστηριότητα/ δομή στην ουσιαστική υποβοήθηση του 

εκπαιδευτικού της τάξης μέσω της εισαγωγής,  διδασκαλίας  και πρακτικής  
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εφαρμογής όλων εκείνων των καινοτόμων θεωριών και πρακτικών που απαιτούνταν 

για την πραγματική αναβάθμιση και εξέλιξη του παιδαγωγικού τους έργου . Όλα τα 

Διδασκαλεία επιδίωκαν με τα προγράμματα σπουδών τους να προάγουν την έρευνα , 

να  μεταδώσουν   γνώσεις , να  εξασφαλίσουν  δεξιότητες ώστε να συμβάλλουν στην 

επιστημονική και επαγγελματική σταδιοδρομία των εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας  Εκπαίδευσης . Ως το 1995 το Μ.Δ.Δ.Ε ήταν ο μοναδικός φορέας 

Μετεκπαίδευσης των Εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στη Γενική και 

Ειδική Αγωγή. Με τον νόμο 2327/1995 η μετεκπαίδευση εντάχθηκε στα 

Πανεπιστημιακά Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης και απέκτησε ένα 

πολυεπίπεδο , διεισδυτικό και αμιγώς επιστημονικό χαρακτήρα . Η διάρκεια της ( 2 

έτη ), η διασπορά των αντικειμένων σε διάφορα πεδία της παιδαγωγικής επιστήμης , 

οι εξειδικευμένοι διδάσκοντες , ο ερευνητικός προσανατολισμός των προγραμμάτων 

σπουδών , η ουσιαστική εφαρμογή καινοτόμων θεωριών και πρακτικών είναι μερικά 

από τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που καθιστούσαν τη μετεκπαίδευση την πλέον 

αποτελεσματική επιμορφωτική δράση του Υπουργείου Παιδείας. 

 

ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΠΑΝΩ ΣΤΗ ΝΕΑ  ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΤΗΣ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΑΙ Η 

ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 
 

Τα Μαθηματικά είναι μια δραστηριότητα του ανθρώπου που παράγεται από 

κοινωνικές διαδικασίες ( Κολέζα ,2009). Είναι μια εξελισσόμενη κοινωνική 

δραστηριότητα και ο ορισμός που θα ταίριαζε στο σύγχρονο πνεύμα βρίσκεται στην 

αναφορά του Khalt (2005) ότι τα Μαθηματικά είναι «μια γλωσσολογική 

δραστηριότητα που χαρακτηρίζεται από τη σύνδεση των λέξεων με ακριβή νοήματα». 

 Αποτελούν εργαλείο για την κατανόηση και ερμηνεία του κόσμου, αφού μπορούν να 

αναπαριστούν τις αφηρημένες σχέσεις με σύμβολα και σχήματα, να μετατρέπουν το 

γενικό σε ειδικό ώστε να προσεγγίζεται ευκολότερα από τη σκέψη και να 

ενθαρρύνουν το ανθρώπινο μυαλό να ερμηνεύει τις διάφορες καταστάσεις 

αξιοποιώντας διαφορετικές προσεγγίσεις ( Σακονίδης , 2004).  

Η μάθηση και η διδασκαλία των Μαθηματικών στο σχολείο είναι μια αρκετά σύνθετη 

διαδικασία που επηρεάζεται από τη δράση και αλληλεπίδραση ιστορικών, 

κοινωνικών,  πολιτισμικών και πολιτικών παραγόντων στα πλαίσια της σχολικής τάξης 

και του περιβάλλοντος μέσα στο οποίο λειτουργεί αυτή ( Σακονίδης , 2017 ).  

Υπάρχουν θεωρίες που υποστηρίζουν ότι η μάθηση είναι η διαδικασία απόκτησης και 

συσσώρευσης της γνώσης στην οποία το άτομο κατασκευάζει τη γνώση 

συσσωρεύοντας και συνδυάζοντας γνώσεις, ώστε να σχηματιστούν πιο πολύπλοκες 

γνωστικές δομές  και άλλες που αντιλαμβάνονται τη μάθηση ως διαδικασία 

συμμετοχής, στην οποία οι μαθησιακές δραστηριότητες εξετάζονται  σε σχέση με το 

κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον που υλοποιούνται ( Sfard .1998).  Στη μάθηση ως 

απόκτηση γνώσεων, η μαθηματική γνώση μεταβιβάζεται από τον εκπαιδευτικό 
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(διευκολυντής, διαμεσολαβητής ) στους μαθητές, ενώ στη μάθηση ως συμμετοχή, η 

μαθηματική γνώση είναι αποτέλεσμα κοινωνικής συμφωνίας και συμμετοχής σε 

κοινότητες πρακτικής, οι οποίες είναι ένα σύνολο ανθρώπων που έχουν κοινές 

ανησυχίες για κάτι που κάνουν και μαθαίνουν πώς να το κάνουν καλύτερα, 

αλληλεπιδρώντας συχνά. ( Σακονίδης ,2004 ; Wenger ,2011). Οι δύο παραπάνω 

θεωρίες δεν είναι ανταγωνιστικές και η μία δεν αποκλείει την άλλη (Sfard,1998). 

Oι σύγχρονες  αντιλήψεις για τη μαθηματική εκπαίδευση που απασχολούν τη διεθνή 

παιδαγωγική κοινότητα αφορούν το περιεχόμενο της καλής διδασκαλίας των 

Μαθηματικών και την αποδοτική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών που διδάσκουν 

Μαθηματικά  (Φιλίππου Γ. ,2006 ). 

   Γι’ αυτό η  επιμόρφωση σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα έχει καθιερωθεί ως ένας 

θεσμός για την επιστημονική υποστήριξη των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο αρχών που 

προσδιορίζουν την αναγκαιότητα της δια βίου μάθησης. Τη σημερινή εποχή με τις 

συνεχείς κοινωνικοπολιτικές, οικονομικές και τεχνολογικές αλλαγές, η επιμόρφωση 

θεωρείται επιβεβλημένη και πετυχαίνει τον ρόλο της όταν « η ίδια καταργείται 

παραχωρώντας τη θέση της στο σχολείο σε μια κουλτούρα παιδαγωγικής και 

διδακτικής καινοτομίας με προτάγματα τη σχολική επιτυχία για όλους, την κοινωνική 

δικαιοσύνη, την ισοτιμία, τον σεβασμό του άλλου, την αποδοχή, την αλληλεγγύη και 

τη μόρφωση» ( Μαυρογιώργος Γ. Διοίκηση Εκπαιδευτικών Μονάδων, Τόμος Β ,ΕΑΠ 

Πάτρα, 1999,σελ.93-135).  

  Όπως αναφέρει ο Μαυρογιώργος  Γ. (1999, σελ.101 ) ως επιμόρφωση ορίζεται «το 

σύνολο των δραστηριοτήτων και διαδικασιών που συνδέονται με τη σύλληψη, τον 

σχεδιασμό και την εφαρμογή ειδικών προγραμμάτων, που έχουν ως πρωταρχικό 

σκοπό τον εμπλουτισμό, τη βελτίωση, την αναβάθμιση και την περαιτέρω ανάπτυξη 

των ακαδημαϊκών-θεωρητικών ή πρακτικών, επαγγελματικών και προσωπικών 

ενδιαφερόντων, κατά τη διάρκεια της θητείας τους». 

Για την εξέλιξη των εκπαιδευτικών λοιπόν, απαιτείται η συνεχής επιστημονική 

ενημέρωση και ταυτόχρονα η προσωπική και επαγγελματική ευαισθητοποίησή τους, 

τα οποία μπορούν να επιτευχθούν μέσω του θεσμού της επιμόρφωσης  (Καρούντζου, 

2011) . Η επιμόρφωση αποτελεί μέρος της επαγγελματικής και προσωπικής 

ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, σχετίζεται με την εξέλιξη κοινωνικοπολιτισμικών, 

πολιτικών, υλικών και εκπαιδευτικών συνθηκών και μπορεί να υποστηρίξει και να 

προωθήσει αλλαγές και μεταρρυθμίσεις στην εκπαίδευση ( Μαυρογιώργος , 1999). Η 

επιμόρφωση σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2002) πρέπει:  

• Να είναι αποκεντρωμένη και να ανταποκρίνεται στις διαπιστωμένες 

επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών. 

• Να παρέχεται από διάφορους φορείς, να έχει πολλές μορφές και να μπορεί να 

ενσωματώνει ποικίλες επιμορφωτικές δραστηριότητες. 

• Να είναι μικρής διάρκειας και επαναλαμβανόμενη, αλλά μεγάλης εμβέλειας 

σε ό,τι αφορά τον αριθμό των εκπαιδευτικών στους οποίους απευθύνεται.  
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• Να βρίσκεται σε στενή σχέση με την εκπαιδευτική έρευνα αφενός και τη 

σχολική πράξη αφετέρου.  

• Να χρησιμοποιεί  μορφές εργασίας προσαρμοσμένες στις εμπειρίες και τους 

τρόπους μάθησης των ενηλίκων.  

• Να αξιολογείται διαρκώς για συνεχή βελτίωση και προσαρμογή της στις 

εκάστοτε ανάγκες και συνθήκες. 

Κατά τη διάρκεια της θητείας των εκπαιδευτικών συμβαίνουν αρκετές  αλλαγές,  

θετικές και αρνητικές.  Η απόκτηση πείρας,  η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων 

καθώς και η απόκτηση μεγαλύτερης οξυδέρκειας και υπομονής,  είναι μερικές θετικές 

αλλαγές. Αντίθετα η ελάττωση του αρχικού ενθουσιασμού για διδασκαλία, η αίσθηση 

κόπωσης, η αδυναμία διαχείρισης περιστατικών είναι μερικές αρνητικές αλλαγές. Με 

βάση τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η βασική εκπαίδευση που λαμβάνουν οι 

δάσκαλοι στα Παιδαγωγικά Τμήματα δεν αρκεί να καταστήσει τους εκπαιδευτικούς 

ικανούς στην άσκηση του επαγγέλματος τους.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 

 

 Η ΕΠΙΔΡΑΣΗ ΤΩΝ ΣΤΑΣΕΩΝ, ΤΩΝ  ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΩΝ  ΚΑΙ ΤΗΣ ΑΥΤΟΪΔΕΑΣ ΤΩΝ  

ΜΑΘΗΤΩΝ  ΣΤΗΝ ΕΠΙΔΟΣΗ ΤΟΥΣ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  
 

  Η Τρίτη Διεθνής Έρευνα για τα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες (TIMSS) 

αποτελεί μια από τις μεγαλύτερες  έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί από τον 

Διεθνή Οργανισμό για την Αξιολόγηση των Εκπαιδευτικών Επιτευγμάτων 

(Papanastasiou, 2000). Σκοπός της είναι η μέτρηση της επίδοσης στα Μαθηματικά και 

στις Φυσικές Επιστήμες καθώς και η αξιολόγηση των παραγόντων που επηρεάζουν τη 

μάθηση σε αυτά τα γνωστικά αντικείμενα. 

Από τη διερεύνηση των παραπάνω παραγόντων στα πλαίσια της TIMSS,  

παρατηρήθηκε σε αρκετά εκπαιδευτικά συστήματα θετική συσχέτιση ανάμεσα στις 

αντιλήψεις των μαθητών (στάσεις, πεποιθήσεις και αυτοϊδέα ) σε σχέση με την αξία 

της μάθησης των Μαθηματικών κα την επίδοσή  τους  στα Μαθηματικά 

(Papanastasiou , 2000).  Οι τρεις παραπάνω  παράγοντες  του συναισθηματικού τομέα 

είναι στατιστικά σημαντικοί παράγοντες πρόβλεψης της επίδοσης των μαθητών στα 

Μαθηματικά. Το εύρημα αυτό είναι σύμφωνο με τα αποτελέσματα πολλών 

ερευνητών, οι οποίοι υποστηρίζουν το σημαντικό ρόλο των συναισθηματικών αυτών 

παραγόντων στην επίδοση των μαθητών  είτε δίνοντας έμφαση στη σημαντικότητα 

των πεποιθήσεων και των στάσεων  (Shaugnessy at al.,1983,  Thomas et al.2000) είτε 

αποδίδοντας ίση σημασία στον ρόλο της αυτοϊδέας σε σχέση με τα Μαθηματικά 

(Young, 2000).  Διαπιστώθηκε ότι η αυτοϊδέα ασκεί τη μεγαλύτερη επίδραση στην 

επίδοση στα Μαθηματικά, γεγονός που ήταν αναμενόμενο. Πλήθος ερευνών έχουν 

υποστηρίξει ότι η αυτοπεποίθηση ενός ατόμου στην ικανότητα του να εκτελέσει ένα 

συγκεκριμένο έργο αποτελεί τον καλύτερο παράγοντα πρόβλεψης της συμπεριφοράς 

του στην εκτέλεση του έργου (Pajares ,1996, Midleton & Spanias ,1999).  

Το εύρημα ότι οι πεποιθήσεις των μαθητών αποτελούν επίσης παράγοντα πρόβλεψης 

της επίδοσης στα μαθηματικά συμφωνεί με τα ευρήματα των Thomas at al. (2000), οι 

οποίοι τόνισαν τη σημασία των πεποιθήσεων των μαθητών σε σχέση με την επίδοσή 

τους. Πέρα από την αυτοϊδέα και τις πεποιθήσεις, ότι οι στάσεις αποτελούν επίσης 

στατιστικά σημαντικό παράγοντα πρόβλεψης της επίδοσης στα μαθηματικά, παρόλο 

που η επίδρασή τους ήταν  σχετικά χαμηλή.  Το εύρημα αυτό συμφωνεί με τα 

ευρήματα πολλών ερευνητών οι οποίοι υποστηρίζουν ότι τα παιδιά με υψηλές 

ικανότητες χαρακτηρίζονται από την τάση να βρίσκουν τα μαθηματικά ευκολότερα, 

να απολαμβάνουν περισσότερο την ενασχόληση με τα μαθηματικά και να θεωρούν τα 

μαθηματικά πιο χρήσιμα από ότι τα παιδιά με χαμηλές ικανότητες ( Middleton & 

Spanias, 1999; Bos & Kuiper, 1999). Ο παράγοντας που παρουσιάζει την πιο ισχυρή 

άμεση επίδραση στις πεποιθήσεις των μαθητών είναι η αυτοϊδέα.  Μια πιθανή 

εξήγηση που μπορεί να δοθεί είναι  ότι οι μαθητές με θετική αυτοϊδέα σε σχέση με τα 

μαθηματικά, πιστεύουν ότι οι επιδόσεις τους οφείλονται στην ικανότητα, στην 

προσπάθεια και στον τρόπο εργασίας τους. Τη μεγαλύτερη άμεση επίδραση στην 
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αυτοϊδέα των μαθητών σε σχέση με τα μαθηματικά φάνηκε να παρουσιάζουν οι 

στάσεις. Η στενή συσχέτιση μεταξύ στάσεων και αυτοϊδέας για τα μαθηματικά είναι 

σύμφωνη με τα ευρήματα των Randhawa et al. (1993), οι οποίοι, με βάση ένα δομικό 

μοντέλο υποστηρίζουν  ότι γενικευμένες μαθηματικές στάσεις  επηρεάζουν άμεσα την 

αυτοϊδέα των μαθητών.   

Επίσης έρευνες δείχνουν ότι οι στάσεις, οι πεποιθήσεις και η αυτοϊδέα των μαθητών 

μπορούν να προβλεφθούν από περιβαλλοντικούς παράγοντες που σχετίζονται με το 

σχολείο, την οικογένεια και τους φίλους.  

Η  ΑΡΝΗΤΙΚΗ ΣΤΑΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ   

Η αρνητική στάση για τα Μαθηματικά, που εμφανίζεται κυρίως στην ηλικία των 9 έως 

11 ετών, είναι δύσκολο να αλλάξει και είναι πιθανό να υπάρχει μέχρι και την ενήλικη 

ζωή, γιατί από τη στιγμή που εμφανίζεται, κρατάει τον μαθητή πολύ πίσω στη 

γνωστική διαδικασία, αφού εμποδίζει την ανάπτυξη της γνωστικής του ικανότητας 

((Σκουμπουρδή 2005). Σχετικά με τις αρνητικές στάσεις σύμφωνα με την Uusimaki & 

Nason (2004) οι φοιτητές και οι φοιτήτριες τις διαμόρφωσαν κατά τη διάρκεια του 

Δημοτικού με το 50% να το αποδίδει στις πρακτικές του δασκάλου. Σε έρευνα του 

Ζαχάρου ( 2005) που πραγματοποιήθηκε σε φοιτητές και φοιτήτριες, το 61% θεωρεί 

ότι τα Μαθηματικά δε σχετίζονται με τις καθημερινές πρακτικές, ενώ στην ίδια 

έρευνα το 69,2 % υποστηρίζει ότι η στάση τους απέναντι στα Μαθηματικά 

επηρεάστηκε από τον τρόπο διδασκαλίας των εκπαιδευτικών στη διάρκεια των 

σχολικών τους χρόνων όπως υποστηρίζουν και οι έρευνες των Patterson 2004, 

Thompson 1992, ενώ το 28,8 % αποδίδει τη στάση του σε μια φυσική κλίση.  Επίσης το 

59,6% υποστηρίζει ότι τα Μαθηματικά είναι ένα σύνολο από τυποποιημένες 

διαδικασίες που οφείλουμε να οικειοποιηθούμε, γεγονός που οδηγεί σε μια 

εργαλειακή άποψη για τα Μαθηματικά.  

Ο Nimior (1988) ( βλ. Φιλίππου & Χρίστου 2001) σε έρευνα του, κατέληξε ότι η 

επίδραση των δασκάλων είναι καθοριστική τόσο στην επίδοση των μαθητών στα 

Μαθηματικά όσο και στην ανάπτυξη των στάσεων τους ως προς τα Μαθηματικά. 

Είναι σημαντικό για τα παιδιά να αντιλαμβάνονται τα μαθηματικά ως χρήσιμα λόγω 

της επίπτωσης που έχει αυτό στα μαθησιακά αποτελέσματα των παιδιών (Adelson & 

McCoach,2011;  Vandecandelaere,2012). Η αντίληψη των παιδιών για τη χρησιμότητα 

των μαθηματικών, τόσο άμεσα όσο και στο μέλλον τους, είναι μια μεταβλητή που 

φαίνεται να σχετίζεται με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών, την επιμονή, τα κίνητρα 

και τα επιτεύγματα ( Adelson & McCoach, 2011; Murino, 2013). 

Η αρνητική στάση των μαθητών οφείλεται βέβαια και σε άλλους παράγοντες. Οι 

πολιτιστικοί παράγοντες παίζουν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση των στάσεων και 

πεποιθήσεων. Σύμφωνα με τους Chen & Stevenson (1995) ( βλ. Φιλίππου & Χρίστου, 

2001) που αναφέρονται στο Δόγμα του Κομφούκιου, οι δάσκαλοι και οι γονείς θέτουν 

υψηλούς στόχους και αγωνίζονται με επιμονή και επιμονή για να τους πετύχουν. Οι 

Ιάπωνες γονείς θεωρούν τα παιδιά τους υπεύθυνα για τυχόν αποτυχία,  ενώ οι 
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Δυτικοί γονείς αποδίδουν την αποτυχία των παιδιών τους στο εκπαιδευτικό σύστημα 

και τον δάσκαλο.   

Άλλος παράγοντας που επηρεάζει τις στάσεις των μαθητών είναι και τα κίνητρα 

σύμφωνα με τους Φιλίππου & Χρίστου, (2001). Τα εσωτερικά κίνητρα αναφέρονται 

στην περίπτωση που οι μαθητές ικανοποιούνται από την αισθητική απόλαυση, τη 

χαρά της επιτυχίας, την κατάκτηση της πνευματικής κορυφής, ανεξάρτητα από 

οποιαδήποτε αμοιβή. Τα εξωτερικά κίνητρα αναφέρονται στην αμοιβή ή στην 

αποφυγή τιμωρίας δηλαδή στην προσδοκία συγκεκριμένου οφέλους. Από πολλές 

έρευνες έχει προκύψει ότι η υπέρμετρη χρήση εξωτερικών κινήτρων οδηγεί στην 

αποδυνάμωση των εσωτερικών ( Lepper & Hodell, 1989, βλ. Φιλίππου & Χρίστου, 

2001), γιατί οι μαθητές εστιάζουν το ενδιαφέρον τους μόνο στους τομείς που 

αποφέρουν το συγκεκριμένο «όφελος». 

Καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση στάσεων έχουν και οι οικογενειακοί παράγοντες. 

Οι αρνητικές εμπειρίες των γονιών με τα Μαθηματικά μεταβιβάζονται ασυνείδητα 

πολλές φορές στα παιδιά τους.  Αντίθετα γονείς με καλές εμπειρίες από τα 

μαθηματικά εμπνέουν θετικές στάσεις στα παιδιά τους και τα ενθαρρύνουν να 

μεγιστοποιούν τις προσδοκίες τους, γι ’αυτό  οι μαθητές από γονείς με υψηλό 

μορφωτικό επίπεδο ενδιαφέρονται να μάθουν μαθηματικά για δικιά τους 

ικανοποίηση ( Φιλίππου & Χρίστου, 2001). Οι μαθητές που αναπτύσσουν θετικές 

στάσεις έναντι της μάθησης των μαθηματικών, αντιλαμβάνονται τον ρόλο του 

δασκάλου με διαφορετικό τρόπο από τους υπόλοιπους μαθητές. Αναμένουν από τον 

δάσκαλό τους, να τους παρέχει δραστηριότητες που αναπτύσσουν τις ανώτερες 

λειτουργίες και να τους παρέχει το περιβάλλον στο οποίο θα μπορέσουν να 

ανακαλύψουν τους μαθηματικούς κανόνες και έννοιες ( McLeod, 1992, βλ. Leder& 

Forgasz, 2006; Thompson, 1992 βλ.Φιλίππου & Χρίστου 2001).  

Στα προγράμματα σπουδών έχει δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στη δημιουργία θετικών 

στάσεων στους μαθητές και σύμφωνα με την έκθεση της PISA για τον OECD ( 2004) 

στο διεθνές πρόγραμμα εκτίμησης των μαθητών αναφέρει ότι τα κίνητρα, οι 

πεποιθήσεις  και οι συναισθηματικοί παράγοντες είναι σημαντικοί για να αναπτύξουν 

οι μαθητές θετικές στρατηγικές μάθησης και έτσι οι μαθητές να γίνουν δια βίου 

μαθητές.  

Σύμφωνα με τους Trujillo & Hadfieid (1999) τα αίτια των αρνητικών πεποιθήσεων για 

τα μαθηματικά μπορούν να χωριστούν σε τρεις κατηγορίες: α.περιβαλλοντικούς 

παράγοντες β.γνωστικούς παράγοντες και γ.ατομικούς παράγοντες. Στους 

περιβαλλοντικούς παράγοντες περιλαμβάνονται οι αρνητικές εμπειρίες μέσα στην 

τάξη, η πίεση από τους γονείς, οι πιεστικοί δάσκαλοι, τα μαθηματικά τα οποία 

διδάσκονται με παραδοσιακό τρόπο σαν ένα αυστηρό σύνολο κανόνων και τη μη 

συμμετοχική διδασκαλία ( Stuart , 2000; Trujillo & Hadfield ,1999). Στους γνωστικούς 

παράγοντες περιλαμβάνονται η διδασκαλία με μη ταιριαστά μαθησιακά στιλ, η στάση 

του μαθητή στην τάξη, η έλλειψη επιμονής, η αμφιβολία για τις δυνατότητες τους η 

έλλειψη εμπιστοσύνης για την ικανότητα σχετικά με τα μαθηματικά και η άποψη για 

τη μη χρησιμότητα των Μαθηματικών ( Trujillo & Hadfield ,1999). Στους ατομικούς 
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παράγοντες περιλαμβάνονται η έλλειψη επιθυμίας στην υποβολή ερωτήσεων    

εξαιτίας της ντροπαλότητας και η μικρή αυτοεκτίμηση ( Levine ,1996 ; Trujillo & 

Hadfield ,1999 ).  Σε πολλούς μελλοντικούς δασκάλους οι αρνητικές πεποιθήσεις 

σχηματίστηκαν από εμπειρίες που είχαν σαν μαθητές εξαιτίας κυρίως των δασκάλων 

που είχαν  (Raymond,1997).  

 

Ο ΦΟΒΟΣ ΓΙΑ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

H αποστροφή προς τα Μαθηματικά ή μαθηματικοφοβία, μπορεί να οριστεί ως ένα 

αρνητικό συναίσθημα ή μια αρνητική αντίδραση ενός ατόμου, όταν του ζητείται να 

λύσει ένα μαθηματικό πρόβλημα  ή να επιτελέσει ένα έργο το οποίο περιλαμβάνει 

μια μαθηματική δραστηριότητα ( Φιλίππου Γ.-Χρίστου Κ., 2001). 

Σύμφωνα με τον Ufuktepe (2009), ο φόβος για τα μαθηματικά είναι όταν κάποιος 

είναι νευρικός, αγχωμένος, φοβισμένος, διακόπτοντας τη διαδικασία σκέψης του 

κατά τη διαδικασία επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων στην καθημερινή ζωή και 

στον υπολογισμό  με αριθμούς και σχήματα. Αυτός ο φόβος είναι ένας σημαντικός 

παράγοντας που επηρεάζει την ανάπτυξη και την εμφάνιση των μαθηματικών 

δεξιοτήτων των ανθρώπων (Civelek, Meder & Tuzen ,2003). 

Σύμφωνα με τους Μοοκ & Legg (1980) η  φύση των ίδιων των μαθηματικών αγχώνει 

τα άτομα περισσότερο επειδή αποτελούν μια επιστήμη, όπου η γνώση οικοδομείται, 

συνεπώς η απώλεια κάποιων σημαντικών ενοτήτων μπορεί  να επηρεάσει την 

ακαδημαϊκή εξέλιξη, την παρακολούθηση και την κατανόηση νέων εννοιών.  

 Ο Byrd (1982) συλλέγει τους παράγοντες οι οποίοι προκαλούν μαθηματικό φόβο και 

άγχος ως προσωπικότητα ( ψυχολογικά και συναισθηματικά χαρακτηριστικά του 

ατόμου ), ως κατάσταση ( εκπαίδευση μαθητών, μέθοδοι διδασκαλίας, τεχνικές ) και 

ως προσωπικοί λόγοι ( το φύλο, η ηλικία, το καθεστώς επιτυχίας, το 

κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας ).  

Η σχέση μεταξύ μαθηματικού άγχους και μεθόδων διδασκαλίας έχει αποτελέσει 

αντικείμενο  πολλών μελετών (Bohuslav, 1980; Bulhman & Young, 1982; Genshaft & 

Naglieri ,1987; Newstead 1998). Σύμφωνα με τα αποτελέσματα τα γνωστικά 

αντικείμενα των μαθηματικών που διδάσκονται με τις παραδοσιακές μεθόδους και 

μια εκπαιδευτική νοοτροπία που αποσπάται από την καθημερινή ζωή προκαλούν 

μαθηματικό φόβο και άγχος.  Οι Fulkerson (1984),  Abed & Alkhateeb (2001),  

ερεύνησαν τη σχέση μαθηματικού άγχους και φύλου και διαπίστωσαν ότι τα επίπεδα 

μαθηματικού άγχους των αγοριών είναι υψηλότερο από αυτό των κοριτσιών.  

Κάποιες άλλες μελέτες έδειξαν ότι οι μαθήτριες είχαν περισσότερο μαθηματικό άγχος 

από τους μαθητές ( Betz, 1978; Tobias, 1980; Lusier,1986).  

Η μελέτη που έγινε από τους Yenilmez & Ozbey (2006) αναφέρει συσχέτιση μεταξύ 

του επιπέδου εκπαίδευσης των γονέων και του μαθηματικού άγχους. Υπάρχουν 

ενδείξεις ότι οι μαθητές των οποίων οι μητέρες ήταν απόφοιτοι Δημοτικού, 



- 26 - 
 

Γυμνασίου ή Λυκείου  είχαν περισσότερο  άγχος στα μαθηματικά από τους μαθητές 

των οποίων οι μητέρες ήταν απόφοιτοι πανεπιστημίου.  

Οι μαθητές των μικρότερων τάξεων του δημοτικού, λόγω του αυξημένου 

συναισθήματος αυτοπεποίθησης και των θετικών επιδράσεων από το οικογενειακό 

περιβάλλον, δεν αντιμετωπίζουν τέτοιου είδους φοβίες. Παράλληλα στη διατήρηση 

της αυτοπεποίθησης συμβάλλει και το ότι στις μικρές τάξεις οι δάσκαλοι παρέχουν 

θετική ενίσχυση στους μαθητές και οι μαθητές δεν αντιλαμβάνονται τη δυσκολία. 

Αποτελέσματα ερευνών έδειξαν ότι ο φόβος για τα μαθηματικά εμφανίζεται στις 

τελευταίες τάξεις του δημοτικού και στο γυμνάσιο.  

 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΣΥΝΤΕΛΟΥΝ ΣΤΗΝ ΑΠΟΤΥΧΙΑ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

Οι κυριότεροι παράγοντες που συντελούν στην αποτυχία στα μαθηματικά είναι οι 

εξής (Καραγεώργος Δ., 2000):  

• Το εκπαιδευτικό σύστημα  

• Οι ατομικοί παράγοντες  

• Η φύση του ίδιου του μαθήματος  

• Τα αναλυτικά προγράμματα  

• Ο διατιθέμενος χρόνος για τη διδασκαλία  

• Ο κοινωνικός περίγυρος του μαθητή  

• Οι  ίδιοι οι μαθητές  

• Ο ρόλος του καθηγητή  

• Η μαθηματικοφοβία  

• Τα συστήματα του «πιστεύω»  

Οι σύγχρονες θεωρίες υποστηρίζουν ότι οι μαθητές έχουν έμφυτη κλίση στα 

μαθηματικά και αποδίδουν στο εκπαιδευτικό σύστημα την αποτυχία στα μαθηματικά, 

δηλαδή το εκπαιδευτικό σύστημα δεν τονώνει την έμφυτη μαθηματική 

επινοητικότητα του παιδιού,  αντίθετα την καταπνίγει.  

Από την άλλη μεριά όμως βλέπουμε τα εξής:  

• Aν η μάζα των παιδιών λαϊκής προέλευσης αποτυγχάνει στο σχολείο, 

εντούτοις μερικά επιτυγχάνουν και το αντίστροφο. 

• Η σχολική επιτυχία και αποτυχία δεν είναι μόνο στατιστικά ποσοστά αλλά 

είναι παιδιά, ζωντανά, που είναι εδώ σε αυτή την τάξη με αυτούς τους 

καθηγητές και με αυτά τα προβλήματα. Δεν είναι το σύστημα λοιπόν που 

μπαίνει κάθε πρωί στην τάξη,  αλλά  μαθητές και  εκπαιδευτικοί συγκεκριμένοι 

με την ανία τους, τα άγχη τους, τις παιδαγωγικές προοπτικές τους κ.λ.π. (B. 

Charlot,1991). 

Ακόμα υπάρχουν κάποια στοιχεία γνωστικού και συναισθηματικού τομέα, τα οποία 

ενδέχεται να συνδέονται με την αποτυχία στα μαθηματικά. 
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• Στον γνωστικό τομέα η ικανότητα σύλληψης και κατανόησης των μαθηματικών 

εννοιών συνδέεται με το επίπεδο διανοητικής ανάπτυξης, τον βαθμό 

ωριμότητας, των διανοητικών λειτουργιών της αντίληψης, της παράστασης, 

της μνήμης, της κρίσης  και του συλλογισμού. Το επίπεδο της γενικότερης 

νοητικής ανάπτυξης των μαθητών θεωρείται ως παράγοντας, ο οποίος 

συμβάλλει στη διαμόρφωση του πλαισίου συγκρότησης και ανάπτυξης των 

λογικομαθηματικών  ικανοτήτων( Πρακτικά Διεθνούς Επιστημονικής 

Διημερίδας στη διδακτική των Μαθηματικών, 1991).  

• Στο συναισθηματικό τομέα η κατάσταση του μαθητή με εκδηλώσεις 

υπερκινητικότητας- επιθετικότητας συνθέτουν ένα σύμπτωμα έλλειψης των 

διανοητικών δυνάμεων του μαθητή και κατά συνέπεια της κατανόησης των 

μαθηματικών.  

Η φύση του ίδιου του μαθήματος των Μαθηματικών δημιουργεί παράγοντα 

δυσκολίας για τους μαθητές. 

Η αυστηρή λογική ιεραρχία του μαθήματος και η πυργοειδής διάταξη του, σημαίνουν 

ότι οι μαθηματικές έννοιες, λόγω της φύσεως τους, συνδέονται με τέτοιο τρόπο ώστε 

να στηρίζονται στις προηγούμενες. Έτσι το οικοδόμημα των μαθηματικών να 

παρουσιάζεται σαν ένας πύργος που κάθε πέτρα του στηρίζεται στις ήδη υπάρχουσες. 

Προκύπτει λοιπόν μια αλυσοειδής διάταξη, που αν χαθεί ένας κρίκος να 

καταστρέφεται η συνοχή και η συνεκτικότητά της ( Βαϊνάς Κ., Σύγχρονη Εκπαίδευση, 

τεύχος 39 σελ.51). 

Ο αλυσιδωτός αυτός χαρακτήρας των Μαθηματικών δεν επιτρέπει στο άτομο να 

επιλέγει. Επομένως του απαγορεύεται η ικανότητα να αναπλάσει τα 

προσλαμβανόμενα όσο και όπως επιθυμεί (Γαγάτση  Α., Σύγχρονη Εκπαίδευση, 

σελ.94). 

Επιπλέον η υπερβολική χρήση ορολογίας, συμβόλων, τύπων, διαγραμμάτων, είναι 

δύσκολο να κατανοηθούν χωρίς τις κατάλληλες επεξηγήσεις και αυτό διότι τα 

μαθηματικά χρησιμοποιούν μια ιδιαίτερη γλώσσα, που διαφέρει πολύ από τη φυσική 

γλώσσα του μαθητή, η οποία τις περισσότερες φορές εκτοπίζεται εντελώς. Το παιδί 

τρομάζει από τις σχέσεις, τα σύμβολα και τα διαγράμματα, αν δεν τα κατανοήσει και 

δε διδαχθεί να τα χειρίζεται σωστά ( Καραγεώργου  Δ., Εκπαιδευτικά, τεύχος 36, σελ. 

116-141). Επίσης δε μελετήθηκε το γεγονός ότι οι μαθητές διαπαιδαγωγούνταν και 

διαπαιδαγωγούνται να βλέπουν κάθε όρο, κάθε ονομασία, κάθε ορισμό, κάθε έννοια 

όχι τόσο από το τι την εκφράζει στην πράξη, στην αντικειμενική πραγματικότητα, 

αλλά σαν έννοιες με όποιο περιεχόμενο τις προβάλουν ή καλύτερα τις επιβάλουν τα 

σχολικά βιβλία, οι κρατικές διακηρύξεις, άλλα βιβλία και δημοσιεύσεις (3ο  

Πανελλήνιο Συνέδριο Μαθηματικής Παιδείας ).  

Επιπρόσθετα οι σκοποί που αναφέρονται στα αναλυτικά προγράμματα 

Μαθηματικών, βρίσκουν περιορισμένη εφαρμογή στα υπάρχοντα διδακτικά βιβλία. Η 

ύλη,  ο τρόπος παρουσίασης, και γενικότερα η διδασκαλία  των μαθηματικών 

απέχουν από τους επιδιωκόμενους στόχους των αναλυτικών προγραμμάτων. 
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 « Συνηθίσαμε να διαβάζουμε στα αναλυτικά προγράμματα, στους προλόγους των 

σχολικών βιβλίων, στις εισαγωγές των κεφαλαίων τους, σε τόσα άρθρα και 

διακηρύξεις τόσα και τόσα σχετικά με την ύλη, τη διάταξη της και τον τρόπο 

προσφοράς της, αλλά ποτέ δε δείχθηκε και δεν ελέγχθηκε, αν όλα αυτά εκφράζονται 

στην πράξη και με ποιο τρόπο, ώστε με βάση αυτά τα συμπεράσματα να καταλήξουμε 

για το είδος  αναπροσαρμογής ή αντικατάστασης τους» (3ο Πανελλήνιο Συνέδριο 

Μαθηματικής  Παιδείας). Έχει διαπιστωθεί ότι οι μαθητές ερχόμενοι στο γυμνάσιο 

ενώ έχουν διδαχθεί τις τέσσερις αριθμητικές πράξεις με φυσικούς αριθμούς, 

κλάσματα και δεκαδικούς εντούτοις  δε γνωρίζουν πότε πρέπει να κάνουν πρόσθεση, 

αφαίρεση, πολλαπλασιασμό ή διαίρεση ούτε πως να μετατρέψουν τα κλάσματα σε 

δεκαδικούς ή ποσοστά ( Καραγεώργου Δ.,2000). 

 

Η ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ  ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΚΑΙ  Η  ΜΑΘΗΣΗ ΤΟΥΣ 

Η αναζήτηση της σχέσης ανάμεσα στη διδασκαλία των Μαθηματικών και στις 

αντιλήψεις των δασκάλων για τα Μαθηματικά έχει προκαλέσει τα τελευταία 15 

χρόνια ενδιαφέρον για μεγάλο αριθμό ερευνητών στην περιοχή της Διδακτικής των 

Μαθηματικών (Cooney, Shearly, & Arvold, 1998 ; Raymond, 1997 ; Steiner, 1987 ; 

Τhompson, 1992 ; Thompson,1984). Η σημασία αυτών των ερευνών είναι σημαντική 

στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών  καθώς η φιλοσοφία «παροχής γνώσης» αρχίζει 

να κλονίζεται. Η εκπαίδευση έτσι γίνεται ένα πολύ δύσκολο θέμα καθώς απαιτεί 

αναδιοργάνωση και αλλαγή πολύ βαθιά ριζωμένων αντιλήψεων (Ernest, 1991). 

Οι αντιλήψεις για τα Μαθηματικά δεν μπορούν να διαχωριστούν από τις αντιλήψεις 

για τη διδασκαλία και μάθηση, αλλά αποτελούν ένα σύστημα αντιλήψεων που τα 

στοιχεία του αλληλεξαρτώνται. Ο Steiner (1987)  υποστηρίζει ότι οι επιστημολογικές, 

μεθοδολογικές και φιλοσοφικές θεωρήσεις για τα Μαθηματικά περιέχουν έμμεσα 

αντίστοιχες θεωρήσεις για τη διδασκαλία και τη μάθησή τους. Ειδικότερα τέτοιες 

θεωρήσεις μπορεί να αναφέρονται στην αντίληψη των δασκάλων για την 

εκπαιδευτική έρευνα, τους μαθητές, τα βιβλία, τα αναλυτικά προγράμματα.  

Σχετικά με τη διδασκαλία και τη μάθηση οι  Kuhs και Ball (1986, ό. π. η  Thompson, 

1992) προτείνουν 4 κατηγορίες αντιλήψεων για τη διδασκαλία των Μαθηματικών, 

από τις οποίες οι 3 πρώτες προτείνονται και από τον Ernest (1991).  

H αντίληψη που εστιάζει στον μαθητή: η διδασκαλία των Μαθηματικών εστιάζει στην 

προσωπική και ενεργητική κατασκευή της γνώσης από τον μαθητή. Στηρίζεται στην 

εποικοδομιστική προσέγγιση για την κατασκευή της γνώσης ( Cobb & Steffe, 1983; 

Confrey, 1990 ; von Glasersfeld, 1987). Η προσέγγιση αυτή συνδέεται με πιο 

σχετικιστικές αντιλήψεις για τα μαθηματικά δίνοντας έμφαση στην επίλυση 

προβλημάτων. Ο εκπαιδευτικός από αυτή τη θεώρηση παίρνει τον ρόλο του 

διευκολυντή της μάθησης του μαθητή. Επίσης στη διδασκαλία σημαντικό ρόλο παίζει 

ο διερευνητικός χαρακτήρας της αλληλεπίδρασης του μαθητή με τον δάσκαλο, της 
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δραστηριότητας, των υλικών μέσων και γενικότερα όλων των παραγόντων που 

συνθέτουν το πλαίσιο συμφραζομένων  στο οποίο συντελείται η μάθηση.  

Η εργαλειακή αντίληψη: η οποία εστιάζει στο περιεχόμενο και δίνει έμφαση στην 

εφαρμογή.  Η αντίληψη αυτή συνδέεται με απόλυτες επιστημολογικές τοποθετήσεις 

και υπαγορεύει στον καθηγητή ένα ρόλο έμφασης στη σωστή επίλυση ασκήσεων. 

Η Πλατωνική αντίληψη: η οποία εστιάζει στο περιεχόμενο και δίνει έμφαση στις 

έννοιες. Από αυτή τη θεώρηση ο εκπαιδευτικός έχει τον ρόλο του επεξηγητή των 

εννοιών,  οι οποίες είναι σίγουρες και αμετάβλητες.  

Αντίληψη που εστιάζει στην τάξη: η τάξη οργανώνεται με τον τρόπο που ο δάσκαλος 

θεωρεί ότι θα έχει καλή απόδοση. Ακολουθείται το αναλυτικό πρόγραμμα. Ο ρόλος 

του δασκάλου είναι να παρουσιάζει, να επεξηγεί, να καθορίζει το περιεχόμενο της 

διδασκαλίας, να διευθύνει τις δραστηριότητες της τάξης, να απαντά, να προλαμβάνει 

καταστάσεις και να παραμερίζει αυτές που θα μπορούσαν να διακόψουν τις 

σχεδιασμένες από αυτόν δραστηριότητες. Ο ρόλος του μαθητή είναι να ακούει 

προσεκτικά τον δάσκαλο, να συνεργάζεται σύμφωνα με τις οδηγίες του,  να απαντά 

στις ερωτήσεις και να εκπληρώνει τα καθήκοντα που του ανατίθενται.  

Στην περίπτωση των υποψηφίων δασκάλων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης το θέμα 

των αντιλήψεων αποκτά ιδιαίτερο νόημα καθώς τόσο η μαθηματική εμπειρία όσο και 

η εμπειρία τους με τη διδασκαλία είναι περιορισμένες. Σύμφωνα με την ταξινόμηση 

των αντιλήψεων της  Furinghetti (1998), θα μπορούσαμε ίσως να ισχυριστούμε ότι οι 

αντιλήψεις των υποψηφίων δασκάλων βρίσκονται σε ένα πρωταρχικό στάδιο, όπου 

είναι κυρίως ασυνείδητες,  μπερδεμένες και στηρίζονται σε συναισθηματικά  

στοιχεία. 

Πρόσφατες προσπάθειες που γίνονται σχετικά με την εκπαίδευση των μελλοντικών 

δασκάλων στοχεύουν  στην ανάπτυξη περιβαλλόντων στήριξης των μελλοντικών 

δασκάλων σε μια κατεύθυνση αλλαγής των αντιλήψεων μέσα από τη στενή 

αλληλεπίδραση θεωρίας και πράξης (Geotgiadou & Potari, 1999). 

 

ΕΡΕΥΝΕΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΕΠΟΙΘΗΣΕΙΣ ΤΩΝ ΔΑΣΚΑΛΩΝ ΤΗΣ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Οι πεποιθήσεις των δασκάλων είναι αποτέλεσμα κυρίως γνώσης και εμπειρίας, 

οικοδομούνται σταδιακά και έχουν σχετική μονιμότητα, ενώ οι στάσεις είναι 

αποτέλεσμα γνωστικών και συναισθηματικών παραγόντων και μπορούν να αλλάξουν 

ευκολότερα  ( Ernest , 1989). Έρευνες των Τσιόκανου & Μαρκόπουλου (2007) και 

Chapman (2006) έδειξαν ότι οι επιστημολογικές πεποιθήσεις επηρεάζουν τις 

πρακτικές των μελλοντικών αλλά και εν ενεργεία δασκάλων. Δάσκαλοι με 

περισσότερο «εκλεπτυσμένες» επιστημολογικές πεποιθήσεις δηλαδή έχουν μια 

δυναμική θεώρηση για τις επιστημολογικές πεποιθήσεις, οδηγούν σε ένα στιλ 
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διδασκαλίας μαθητοκεντρικό κατά 36,6%, ενώ το 54,9% ακολουθούν ανάμεικτες 

προσεγγίσεις ((Μονογυιού , 2005). 

Η έρευνα των Hofer & Pintrich (1997) δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί με πλατωνικές ή 

φορμαλιστικές πεποιθήσεις επικεντρώνουν τη διδακτική τους προσέγγιση στην 

παρουσίαση αλγοριθμικών διαδικασιών και στην εξάσκηση σε αυτές, υιοθετούν 

δηλαδή μια εργαλειακή και στατική θεώρηση.  Παράλληλα στην έρευνα της 

Παναούρα ( 2014) που διεξήχθη σε φοιτητές και φοιτήτριες των Παιδαγωγικών 

τμημάτων το 78% αυτών υποστήριξε ότι τα μαθηματικά είναι αλγόριθμοι, το 82% 

δήλωσαν  ότι τα Μαθηματικά περιλαμβάνουν ακριβείς ορισμούς, το 76% υποστηρίζει 

ότι τα μαθηματικά είναι ένα σύστημα αναπαράστασης εννοιών του φυσικού κόσμου 

και κατέληξε ότι οι φοιτητές και οι φοιτήτριες είχαν πιο ισχυρές απόψεις όσο αφορά 

το φορμαλιστικό χαρακτήρα των Μαθηματικών.  Σε άλλη έρευνα της Παναούρα ( 

2015 ) που πραγματοποιήθηκε σε Κύπριους δασκάλους έδειξε ότι υποστηρίζουν τη 

δυναμική θεώρηση για τη διδασκαλία τους  με καλύτερα αποτελέσματα να έχουν οι 

δάσκαλοι με περισσότερα χρόνια υπηρεσίας.  

Έρευνες δείχνουν ότι οι παιδαγωγικές και οι επιστημολογικές πεποιθήσεις των 

δασκάλων επηρεάζουν τη διαδικασία μάθησης ( Nardi et al, 2012 ; Phillip , 2007 ). Οι 

Parsons et al. (1982) ( βλ. Φιλίππου & Χρίστου, 2001) βρήκαν θετική συνάφεια 

ανάμεσα στην ανατροφοδότηση του δασκάλου στις εργασίες των μαθητών στα 

μαθηματικά και στην αυτοϊδέα που σχηματίζουν τα παιδιά για τον εαυτό τους, 

ιδιαίτερα στην Τρίτη και Τετάρτη τάξη. Υποστηρίζεται συχνά ότι οι δυσκολίες που 

έχουν οι μαθητές στα Μαθηματικά είναι περιβαλλοντικές και όχι προσωπικές  

ανεπάρκειες. Στις περιβαλλοντικές δυσκολίες περιλαμβάνεται και η 

αναποτελεσματική ή η ανεπαρκής διδασκαλία ( Νικολάου & Νέλλας , 1992 , βλ. 

Σκουμπουρδή , 2005).  Η θετική ή αρνητική ενίσχυση από τον δάσκαλο συμβάλλει 

στην ανάπτυξη θετικών στάσεων και πεποιθήσεων από τους μαθητές απέναντι στα 

Μαθηματικά.  Μαθητές που θεωρούνται «αδύνατοι» τείνουν να αποδέχονται τον 

χαρακτηρισμό και συμπεριφέρονται ανάλογα,  ενώ οι «καλοί» μαθητές θέτουν 

υψηλούς στόχους και προσπαθούν να ικανοποιήσουν τις προσδοκίες των γονιών και 

των δασκάλων τους. Άρα οι δάσκαλοι θα πρέπει να αναφέρονται στα θετικά σημεία 

και να μην αποκρύβεται το γεγονός ότι το λάθος είναι κι αυτό μέρος της διαδικασίας 

μάθησης.  

Δεδομένου ότι οι πεποιθήσεις των δασκάλων για τα  Μαθηματικά διαμορφώνουν σε 

μεγάλο βαθμό τα βασικά χαρακτηριστικά της διδακτικής συμπεριφοράς ( 

Greeno,1989; Ledet et al,2002 ; Staples et al,2012 ; Thompson, 1984, 1992 

βλ.Φιλίππου &Χρίστου, 2001) και  η εκτίμηση που κάνουν οι εκπαιδευτικοί για τις 

δυνατότητες τους να ανταποκριθούν στη διδασκαλία συγκεκριμένων θεμάτων 

επηρεάζει τη διδασκαλία τους στο συγκεκριμένο θέμα ( Tschannen -Moran et al.,1998, 

βλ. Φιλίππου &Χρίστου, 2001, η παιδαγωγική των Μαθηματικών άρχισε να εστιάζει 

στην ανάπτυξη μιας συγκροτημένης φιλοσοφικής θεώρησης και στάσης του 

δασκάλου προς τα Μαθηματικά.   
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Ωστόσο, οι Tschannen -Moran et al, ( (1998) ( βλ. Φιλίππου & Χρίστου, 2001 ) 

επισήμαναν την ανάγκη να εστιαστεί η εκπαιδευτική έρευνα σε συγκεκριμένες 

συνιστώσες της διδακτικής επάρκειας. Η οικοδόμηση θετικών στάσεων και 

πεποιθήσεων για τα Μαθηματικά έχει ιδιαίτερη σημασία γιατί πρόκειται για το 

υπόβαθρο στο οποίο θα βασιστεί όλη τους η σταδιοδρομία. Παρόλα αυτά στα 

περισσότερα προγράμματα κατάρτισης δασκάλων παραγνωρίζεται συστηματικά η 

ανάπτυξη του συναισθηματικού τομέα,  με αποτέλεσμα να αναπαράγονται διαρκώς 

οι αρνητικές στάσεις προς τα Μαθηματικά ( Fernandes , 1995 , βλ. Φιλίππου & 

Χρίστου , 2001).  

 

ΑΠΟΨΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ΤΟΥΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

Σύμφωνα με  διδακτορική διατριβή  ( Αλεξανδράτου Α., 2010 ), οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης προέρχονται κυρίως από θεωρητικές σπουδές και 

λιγότερο από θετικές σπουδές.  Δήλωσαν ότι διδάχτηκαν στο παιδαγωγικό τμήμα του 

πανεπιστημίου 28,7% Στατιστική και 26,5% Διδακτική Αξιοποίηση των Μαθηματικών. 

Δήλωσαν ότι έχουν κάνει εργασίες και έρευνες που αφορούν τα μαθηματικά και 

καταβάλλουν προσπάθειες για περαιτέρω μετεκπαίδευση και επιμόρφωση σε 

ποσοστό 77,1%. 

Επίσης δήλωσαν ότι η Μαθηματική  εκπαίδευση που έλαβαν στα Παιδαγωγικά 

τμήματα στις προπτυχιακές τους σπουδές και στα προγράμματα εξομοίωσης, όσοι 

αποφοίτησαν από τις ακαδημίες,  όσο και τα επιμέρους αντικείμενα  που 

αποτελούσαν το βασικό κορμό εκπαίδευσης τους στα Μαθηματικά, ήταν αρκετά 

ικανοποιητική,  στο βαθμό βέβαια που προσφέρονταν μέσα από τα προγράμματα 

σπουδών. Υποστήριξαν ότι το πρόγραμμα της εξομοίωσης προσέφερε στους 

μαχόμενους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης κίνητρα στον δάσκαλο 

να αναζητήσει περαιτέρω σπουδές και επιμορφώσεις (20,7%), αναβάθμισε 

επιστημονικά και επαγγελματικά τον δάσκαλο (18,5%) και παρείχε πληρέστερη 

Μαθηματική Παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση από τις Παιδαγωγικές Ακαδημίες  

( 18%). 

Τέλος φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι μπορεί να γίνει πληρέστερη η 

επιμόρφωση στα Μαθηματικά μέσα από συνεχή επιμόρφωση από διάφορους φορείς 

όπως για παράδειγμα τα ΠΕΚ, την Ελληνική Μαθηματική Εταιρεία κ.α. καθώς επίσης 

και από αναμορφωμένα προγράμματα σπουδών των Πανεπιστημιακών 

Παιδαγωγικών Τμημάτων σε συνεργασία με άλλα πανεπιστημιακά τμήματα με 

απώτερο σκοπό τη βελτίωση της μετεκπαίδευσης και της επιμόρφωσης. Αξίζει να 

σημειωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα και είναι απόφοιτοι των 

Παιδαγωγικών Τμημάτων απάντησαν με βάση τη μαθηματική τους κατάρτιση που 

είχαν το έτος που αποφοίτησαν. Τα προγράμματα Σπουδών σταδιακά 

αναβαθμίστηκαν και παράλληλα αναβαθμίστηκε και η εκπαίδευση στα Μαθηματικά, 

έτσι ώστε σήμερα να παρέχεται υψηλότερου βαθμού εκπαίδευση στα Μαθηματικά 

και τη Διδακτική Μαθηματικών.  
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ΟΙ ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΚΑΙ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

ΑΠΟ ΤΗ ΣΗΜΕΡΙΝΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΛΛΑΔΑ 

Οι αντιλήψεις για τον ρόλο των μαθηματικών είναι διαφορετικές και ασκούν 

σημαντική επίδραση στην ανάπτυξη των προγραμμάτων των σχολικών μαθηματικών, 

τη διδασκαλία και την έρευνα. Η έρευνα δείχνει ότι αυτές οι διαφορετικές αντιλήψεις 

επιδρούν στον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν τη διδασκαλία και 

την ανάπτυξη των  μαθηματικών. Κάποιοι βλέπουν τα μαθηματικά ως μια στατική 

επιστήμη που αναπτύσσεται αφηρημένα. Άλλοι βλέπουν τα μαθηματικά ως μια 

δυναμική επιστήμη που αλλάζει συνεχώς, ως αποτέλεσμα των νέων ανακαλύψεων 

από τον πειραματισμό και την εφαρμογή.  

Σύμφωνα με τον Λεμονίδη Χ., 2007 ( Οι αντιλήψεις για τη φύση των μαθηματικών και 

οι επιρροές στη διδασκαλία τους) η σύγχρονη λογική για τη διδασκαλία των 

Μαθηματικών είναι η λογική της κατασκευής και της ανακάλυψης της γνώσης  από 

τον ίδιο τον μαθητή μέσα από τη δράση και τη διαχείριση κατάλληλων καταστάσεων. 

Δηλαδή ο μαθητής μέσα από τη δράση και με βάση τις προϋπάρχουσες  γνώσεις του 

οδηγείται στην ανακάλυψη και κατασκευή της νέας γνώσης. Στον αντίποδα βρίσκεται 

η παραδοσιακή αντίληψη και πρακτική σύμφωνα με την οποία παρουσιάζεται η νέα 

γνώση και μετά καλούνται οι μαθητές μέσα από ασκήσεις εμπέδωσης και εφαρμογής 

να κατακτήσουν αυτή τη γνώση. Στη σύγχρονη λογική λαμβάνονται σοβαρά υπόψη τα 

συναισθήματα του μαθητή, η στάση του απέναντι στα μαθηματικά, αλλά και τα 

κίνητρα για μάθηση. Οι καταστάσεις,  τα πλαίσια, αλλά και τα μέσα με τα οποία 

διδάσκονται τα μαθηματικά θα πρέπει να δημιουργήσουν κίνητρα για μάθηση. 

Τα τελευταία χρόνια πραγματοποιήθηκαν αρκετές έρευνες, κυρίως σε χώρες του 

τρίτου κόσμου, για να εξεταστεί η σχέση των μαθηματικών που εφαρμόζονται στην 

καθημερινή ζωή και των μαθηματικών του σχολείου (Lave,1977; Saxe,1991; Numes et 

al. ,1993).  Βρέθηκε ότι οι μαθητές χρησιμοποιούν με διαφορετικό τρόπο τα 

μαθηματικά στην καθημερινή ζωή από ότι στο σχολείο και δεν υπάρχει μεταφορά των 

μεθόδων που χρησιμοποιούνται στην καθημερινότητα μέσα στο σχολείο. 

Πραγματοποιήθηκαν επίσης έρευνες σχετικά με τη χρήση των μαθηματικών σε 

διάφορα επαγγέλματα όπως των νοσοκόμων (Hoyleset al. 2001),  των μαραγκών 

(Millroy, 1992), των πολιτικών μηχανικών ( Hall & Stevens1995) και όλες σχεδόν 

κατέληγαν σε ένα παρόμοιο συμπέρασμα:  ότι οι περισσότεροι ενήλικοι 

χρησιμοποιούν τα μαθηματικά για να κατανοήσουν τις καταστάσεις με τέτοιους 

τρόπους που διαφέρουν ριζικά από εκείνους των μαθηματικών του σχολείου.  

Στην προσπάθεια να γεφυρωθεί το χάσμα μεταξύ των μαθηματικών του σχολείου και 

των μαθηματικών της καθημερινής ζωής σε παγκόσμιο επίπεδο έχουν εφαρμοστεί 

καινοτόμα αναλυτικά προγράμματα όπως για παράδειγμα τα Standards 2000 στην 

Αμερική, το πρόγραμμα Numeracy στην Αγγλία, τα ρεαλιστικά μαθηματικά της 
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Ολλανδίας, το πρόγραμμα στο πανεπιστήμιο του Chicago (Every day Mathematics), 

(Isaacs et al. 1998) κ.α.  

Με βάση τη λογική του Vygotsky (1993) ότι η μάθηση είναι μια κοινωνική διαδικασία 

που συντελείται μέσα σε ένα συγκεκριμένο  κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο, 

πραγματοποιήθηκαν πολλές έρευνες σχετικά με τη γλώσσα και τα μαθηματικά, αλλά 

και την επικοινωνία των μαθηματικών μέσα στην τάξη.  Ένας μεγάλος αριθμός 

ερευνών μελέτησε τη μάθηση των μαθηματικών ως μια συλλογική διεργασία σε ένα 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο παρά ως μια διαδικασία που λαμβάνει χώρα μέσα στο 

μυαλό ενός ατόμου ( Cobb & Bauersfeld, 1995). Αυτοί οι ερευνητές υποθέτουν ότι οι 

μαθηματικές ιδέες των μαθητών αναπτύσσονται μέσω των επικοινωνιακών 

πρακτικών τους (Roschelle,1996) ή των διαλογικών αλληλεπιδράσεων τους ( Wertsch, 

1985) με τα μέλη της τάξης.  

Η Ελλάδα αν και είναι μέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης έχει δομές και λειτουργίες στην 

εκπαίδευση που υπολείπονται των άλλων ανεπτυγμένων ευρωπαϊκών χωρών.  

Κάποια παραδείγματα είναι το συγκεντρωτικό σύστημα και η έλλειψη πολιτικής 

συνεννόησης, η μη χρήση στην πράξη των προγραμμάτων σπουδών αλλά του ενός και 

μοναδικού σχολικού βιβλίου, η έλλειψη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών κ.τ.λ. 

Επίσης δεν είναι εύκολο να διδάξει κάποιος τα μαθηματικά με ένα τρόπο 

προσαρμοσμένο στις ανάγκες των μαθητών.  Δεν αρκούν μόνο οι μαθηματικές 

γνώσεις του εκπαιδευτικού, χρειάζονται παιδαγωγικές και ειδικές διδακτικές γνώσεις 

για τη διδασκαλία των μαθηματικών. Η παραδοσιακή  άποψη για τη διδασκαλία των 

μαθηματικών  θεωρεί ότι η καλή γνώση των μαθηματικών από την πλευρά του 

μαθηματικού είναι ικανή για μια  καλή διδασκαλία.  

Στην Ελλάδα τα προγράμματα σπουδών και τα σχολικά βιβλία είναι γραμμένα για μια 

κυρίως φορμαλιστική λογική για τα μαθηματικά.  Δηλαδή μια διδασκαλία που 

βασίζεται κυρίως στις δομές και στην ανάπτυξη των μαθηματικών περιεχομένων 

χωρίς να παίρνεται υπόψη ο μαθητής και ο τρόπος που μαθαίνει.  Δεν υπάρχει 

σύνδεση των μαθηματικών με την χρήση τους στην καθημερινή ζωή. Δεν απαντούν 

στην ερώτηση γιατί διδασκόμαστε αυτά τα μαθηματικά.  Οι μαθητές σε όλες τις 

βαθμίδες διδάσκονται πολλά μαθηματικά περιεχόμενα, πολλές φορές επιφανειακά, 

χωρίς εμβάθυνση και κατανόηση. Πολλοί μαθητές δυσκολεύονται, δεν τους αρέσουν 

και απομακρύνονται από  τα μαθηματικά. 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ ΚΑΙ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ΓΝΩΣΗ -ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ       

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Η διερεύνηση της μαθηματικής γνώσης των μελλοντικών και εν ενεργεία 

εκπαιδευτικών καθώς και η διερεύνηση των διδακτικών πρακτικών που υιοθετούνται 

από αυτούς  αποτέλεσε και αποτελεί έναν από τους βασικούς τομείς της Διδακτικής 

των Μαθηματικών. Ο όγκος των σχετικών δημοσιεύσεων  από το 1998 που άρχισε η 

έκδοση του περιοδικού Journal of Mathematics Teacher Education  και από το 1999 
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που εκδόθηκε το βιβλίο Mathematics Teacher Education ( B. Jaworski, T. Wood & S. 

Dawson, Eds), είναι τεράστιος . 

Αρχικά η έρευνα για τη γνώση των εκπαιδευτικών, μελλοντικών και εν ενεργεία, 

επικεντρώθηκε στη διερεύνηση των πεποιθήσεων και της μαθηματικής γνώσης τους 

αυτής καθεαυτής.  Η έρευνα αυτή έφερε στο φως πληροφορίες σχετικά με τη σχέση 

μεταξύ εννοιολογικής και διαδικαστικής γνώσης τους, ή τη γνώση τους ως ενέργεια ή 

διαδικασία και ανέδειξε τις εννοιολογικές παρανοήσεις  τους σε πολλές περιοχές των 

Μαθηματικών: αριθμητική και θεωρία αριθμών, γεωμετρία, λογική και απόδειξη, 

συναρτήσεις και ανάλυση, θεωρία συνόλων, μέτρηση εμβαδόν, επίλυση και 

διατύπωση προβλήματος, πιθανότητες, άλγεβρα, αναλογίες και λόγο …( LIinares & 

Krainer, 2006, σελ. 432). 

Έπειτα , και με βάση τη θεωρία που διατύπωσε ο Shulman( 1986, 1987) ότι είναι 

απαραίτητο να έχει κανείς μια «καλή» μαθηματική γνώση καθώς και παιδαγωγική 

γνώση του περιεχομένου ειδική για τα μαθηματικά,  η έρευνα επικεντρώθηκε όχι 

μόνο στη διερεύνηση  του «πως» οι φοιτητές «ξέρουν» το μαθηματικό περιεχόμενο 

που θα διδάξουν, αλλά και στη σχέση μεταξύ της μαθηματικής γνώσης των δασκάλων 

και τη γνώση τους σχετικά με το πώς οι μαθητές μαθαίνουν μαθηματικά, πώς 

δημιουργούνται και ποιες είναι οι εννοιολογικές αντιλήψεις τους.  

Συνοψίζοντας τη βιβλιογραφία σχετικά με την εκπαίδευση των μελλοντικών 

εκπαιδευτικών στα Μαθηματικά και τη διδασκαλία τους, τρεις είναι οι βασικές θέσεις 

που φαίνεται να επηρεάζουν τα περισσότερα προγράμματα σπουδών τους.  

Πρώτον, ότι η προϋπάρχουσα γνώση των φοιτητών εκπαιδευτικών επηρεάζει το τι 

μαθαίνουν και το πώς μαθαίνουν στο Πανεπιστήμιο (Richardson, 1996).  Δεύτερον, 

ότι η καλή μαθηματική γνώση ανεξάρτητα από το πλαίσιο της διδασκαλίας δεν είναι 

αρκετή (Shulman, 1986, 1987; LIinares  & Krainer,2006 ; Ponte & Champan, 2006; 

Turner & Rowland, 2010; Lin & Rowland, 2016). Τρίτον, ότι η δομή των 

προγραμμάτων και ο τύπος των μαθηματικών έργων αποτελούν τους δύο βασικούς 

παράγοντες που διαμορφώνουν την ανάπτυξη της γνώσης των δασκάλων και τη 

διδακτική πρακτική  τους ( LIinares  & Krainer,2006). 

Αποτέλεσμα αυτών ήταν η προσπάθεια δημιουργίας προγραμμάτων σπουδών με 

στόχο την ανάπτυξη της μαθηματικής γνώσης του περιεχομένου σε σχέση με τη 

διδασκαλία και τις διδακτικές πρακτικές. Τα ευρήματα των ερευνών αποτέλεσαν τη 

βάση για τη δημιουργία υλικού προγραμμάτων σπουδών με βάση την αρχική γνώση 

των δασκάλων. Δημιουργήθηκαν συμμετοχικά προγράμματα διαφόρων τύπων 

διδασκαλίας με στόχο την ανάπτυξη της μαθηματικής γνώσης του περιεχομένου των 

δασκάλων φοιτητών( learning from practice). Κύριο στοιχείο τους αποτελεί ο 

αναστοχασμός και η ανταλλαγή απόψεων πάω στις διδακτικές πρακτικές: γράφοντας 

για παράδειγμα για τις δικές τους εμπειρίες ή γράφοντας ερμηνείες για διδακτικά 

συμβάντα και αναλύοντας διδασκαλίες. Όπως ισχυρίζονται οι Zaslavsky, Champan & 

Leikin (2003),  o αναστοχασμός στην επίλυση προκλητικών προβλημάτων επηρεάζει 

τη γνώση, τις πεποιθήσεις και την πρακτική των δασκάλων.  
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Ουσιαστικά πίσω από όλες αυτές τις προσεγγίσεις υπόκειται η υπόθεση ότι οι 

δάσκαλοι φοιτητές πρέπει να διδαχθούν τα μαθηματικά με τον τρόπο με τον οποίο 

αναμένεται από αυτούς να τα διδάξουν, και γι΄αυτό πρέπει να βοηθηθούν να 

συλλογίζονται με μαθηματικό τρόπο, να αναθεωρήσουν τι είναι τα μαθηματικά και 

να αναπτύξουν τη δυνατότητα του μαθηματικού συλλογισμού ( ποιοτικά 

χαρακτηριστικά της μαθηματικής σκέψης) (LIinares  & Krainer,2006). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ  

ΣΚΟΠΟΣ  

Βασικός σκοπός είναι η διερεύνηση της επάρκειας της μαθηματικής παιδείας που 

αποκτούν οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στα Παιδαγωγικά 

τμήματα σήμερα και στις Παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα  για τη διδασκαλία 

των Μαθηματικών,  η αναγκαιότητα της αναβάθμισης των Αναλυτικών 

Προγραμμάτων Σπουδών για τα Μαθηματικά στα Πανεπιστημιακά τμήματα καθώς 

και η αναγκαιότητα  της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. 

Επιμέρους ερωτήματα  

• Να διαπιστωθεί αν η  μαθηματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια 

των προπτυχιακών σπουδών αρκεί για τη  διδασκαλία των μαθηματικών. 

• Να διαπιστωθεί αν η διδακτική τους εμπειρία συμβάλλει στην εξέλιξη τους, στην 

καλύτερη προσέγγιση της ύλης και  τη διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου. 

• Η επιμόρφωση με οποιαδήποτε μορφή ( παρακολούθηση σεμιναρίων, μεταπτυχιακό 

δίπλωμα, διδακτορικό, κοινότητες πρακτικής κ.τ.λ.) συμβάλλει στην καλύτερη 

προσέγγιση της γνώσης και την αποτελεσματικότερη διδασκαλία; 

ΚΑΤΑΣΚΕΥΗ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ  

«Συχνά το ερωτηματολόγιο είναι η καλύτερη μορφή επισκόπησης σε μια 

εκπαιδευτική έρευνα» σύμφωνα με τους Cohen & Manion (1994, σελ.138) καθώς 

προσφέρεται για συγκέντρωση πληροφοριών και με σχετικά μικρό κόστος.  Το 

ερωτηματολόγιο είναι πρωτότυπο και ο σχεδιασμός του στηρίχθηκε στη 

βιβλιογραφική έρευνα που έγινε για να δομηθεί το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας.  

Η αρχική μορφή του ερωτηματολογίου τροποποιήθηκε σε ορισμένα σημεία, αφού 

έγινε μια πιλοτική εφαρμογή σε 10 εκπαιδευτικούς. Στόχος ήταν να ελεγχθεί η σωστή 

διατύπωση, η πληρότητα και η κατανόηση των ερωτήσεων. Έτσι διαπιστώθηκε ότι η 

αναγνωσιμότητα του ήταν σε καλό επίπεδο και ο απαιτούμενος χρόνος 

συμπλήρωσης ήταν 5 λεπτά περίπου.  

Η ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ  

Το ερωτηματολόγιο στην τελική του μορφή περιλαμβάνει τέσσερα  θέματα  

ερωτήσεων: 

Α ‘ ΘΕΜΑ : 

• περιλαμβάνει δημογραφικά και κοινωνικά  χαρακτηριστικά  ( ερωτήματα 1,2,3,4,5) 

  

• και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά ( ερωτήματα 6,7,8,9,10,11,12) 
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Β΄ΘΕΜΑ : 

• περιλαμβάνει ερωτήματα που δείχνουν τη σχέση των ερωτώμενων με τα μαθηματικά 

και τον βαθμό ικανοποίησης τους από τη μαθηματική τους κατάρτιση στα 

παιδαγωγικά τμήματα (ερωτήματα 13,14,15,16,….23)  

Γ’ ΘΕΜΑ  

• περιλαμβάνει ερωτήματα που αποδεικνύουν κατά πόσο οι ερωτώμενοι έχουν κάνει ή 

θέλουν να κάνουν επιμόρφωση στα Μαθηματικά ( ερωτήματα 24,25…..28)  

 

Δ’ ΘΕΜΑ  

• περιλαμβάνει ερωτήματα που δείχνουν τη στάση των ερωτώμενων για τα 

Μαθηματικά  και την άποψη τους για τη διδακτική εμπειρία και τη συμβολή της στη 

διδασκαλία (ερωτήμα 29)  

 

Τέλος θα πρέπει να επισημάνουμε τα θετικά σχόλια των δασκάλων, τα οποία  

αναφέρονταν στη δυνατότητα που τους δόθηκε να καταγραφούν οι απόψεις τους για 

ένα τόσο σημαντικό θέμα που παίζει καθοριστικό ρόλο για τη  θετική ή αρνητική 

στάση που  διαμορφώνουν οι μαθητές για τα μαθηματικά.  Αυτό μας κάνει να 

πιστεύουμε ότι τα ερωτήματα συμπληρώθηκαν συνειδητά και με προσοχή.  

ΤΟ ΔΕΙΓΜΑ  

Το δείγμα αποτελείται από 110 δασκάλους της Πρωτοβάθμιας που εργάζονται σε 

σχολεία της Αθήνας και της επαρχίας. Άλλοι είναι μόνιμοι εκπαιδευτικοί και άλλοι 

αναπληρωτές. Οι μόνιμοι έχουν διοριστεί με την επετηρίδα ή με τον διαγωνισμό του 

ΑΣΕΠ. Το δείγμα διαμορφώθηκε με τυχαία δειγματοληψία  καθώς κρίθηκε ότι 

ανταποκρίνεται  στις υποθέσεις της εργασίας της έρευνας. Το σχήμα αυτό 

χρησιμοποιείται ευρύτατα, κυρίως λόγω της απλότητάς του από την άποψη της στατιστικής 

συμπερασματολογίας. Πέρα από την αυτοτελή χρήση του, το σχήμα αυτό χρησιμεύει και ως 

βάση για συνθετότερα δειγματοληπτικά σχήματα. Βέβαια το δείγμα δεν μπορεί να 

θεωρηθεί  αντιπροσωπευτικό για τον ευρύτερο πληθυσμό των εκπαιδευτικών της 

Ελλάδας , αφού μια τέτοια διαδικασία θα ήταν χρονοβόρα, δαπανηρή και δεν είναι 

εφικτή.  

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΩΝ  

Τα ερωτηματολόγια συμπληρώθηκαν το διάστημα  Απριλίου- Ιουνίου  2022 από 

δασκάλους που υπηρετούν σε σχολεία της Αθήνας, της Θεσσαλονίκης της Κρήτης, της 

Τρίπολης, του Γυθείου και της Σπάρτης . Η συμπλήρωση έγινε ηλεκτρονικά  στο σπίτι 

των δασκάλων και βρήκε μεγάλη ανταπόκριση. Δε διαπιστώθηκαν δυσκολίες στην 

συμπλήρωση του, αφού όλες  οι ερωτήσεις είναι κλειστού τύπου. ( έχει επισημανθεί 

από το 1964 το γεγονός ότι οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί έχουν αρνητική στάση 
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κυρίως στη συμπλήρωση  ερωτήσεων ανοιχτού τύπου  απέναντι στην εκπαιδευτική 

έρευνα είτε λόγω απουσίας σχετικής κατάρτισης είτε λόγω υποσυνείδητου φόβου ότι 

η χρήση επιστημονικών μέσων ελέγχου της σχολικής εργασίας, θα αποκαλύψει τα 

κενά).  Επίσης, επειδή οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί είναι γυναίκες, το ποσοστό των 

συμμετεχόντων γυναικών είναι αρκετά υψηλότερο σε σχέση με τους άντρες. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4ο  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

1.ΦΥΛΟ ΤΩΝ ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΩΝ 

Στο κυκλικό διάγραμμα που ακολουθεί φαίνεται το ποσοστό των ανδρών και των 

γυναικών. Το δείγμα της έρευνας είναι 93 άτομα,  εκ των οποίων το 68,8% ( 64 

άτομα)  είναι γυναίκες και το  31,2% ( 29 άτομα ) είναι άνδρες. Παρατηρούμε ότι το 

ποσοστό των γυναικών είναι υπερδιπλάσιο σε σχέση με το ποσοστό των ανδρών.  

 

 

2. ΗΛΙΚΙΑ ΤΩΝ ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΩΝ 

Στο κυκλικό διάγραμμα που ακολουθεί φαίνεται η ηλικία των εκπαιδευτικών. 

Παρατηρούμε ότι το μεγαλύτερο ποσοστό 34,4% εμφανίζεται στην ηλικία των 51 και 

άνω,  26,9% στην ηλικία των 31-40 ετών,  22,6% στην ηλικία των 20-30 ετών και 

16,1% στην ηλικία των 41-50 ετών.  
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3. ΧΡΟΝΙΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ  

Στο γράφημα που ακολουθεί παρατηρούμε ότι ποσοστό 34,4% έχει  προϋπηρεσία 

από 0-10 έτη, 20,4% έχει προϋπηρεσία 11-20 έτη, 26,9% έχει προϋπηρεσία από 21-30 

έτη και 18,3% από 31 έτη και άνω.  

 

 

 

4.ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ  

Στον πίνακα που ακολουθεί βλέπουμε ότι το ποσοστό των μόνιμων εκπαιδευτικών 

είναι 51,1%, ενώ των αναπληρωτών είναι 40,9%. 
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5. ΠΕΡΙΟΧΗ  ΣΧΟΛΕΙΟΥ   

Στο διάγραμμα που ακολουθεί παρατηρούμε ότι ποσοστό 60,2%  έχει υπηρετήσει σε 

σχολεία της Αθήνας και της Θεσσαλονίκης, 14% έχει υπηρετήσει σε άλλη αστική 

περιοχή, και ποσοστό 25,8% έχει υπηρετήσει σε ημιαστική ή αγροτική περιοχή.  

 

 

 

6. ΣΧΟΛΗ ΑΠΟΦΟΙΤΗΣΗΣ  

Στο διάγραμμα που ακολουθεί παρατηρούμε ότι ποσοστό 8,6% είναι απόφοιτοι 

παιδαγωγικής ακαδημίας, ποσοστό 25,8% είναι απόφοιτοι παιδαγωγικής ακαδημίας 

και έχουν παρακολουθήσει  και το πρόγραμμα της εξομοίωσης, ενώ ποσοστό 65,6% 

είναι απόφοιτοι παιδαγωγικού τμήματος.  
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7. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Παρατηρούμε ότι το 75,3% των εκπαιδευτικών δεν έχει παρακολουθήσει το 

πρόγραμμα της μετεκπαίδευσης, ενώ το 24,7 το έχει παρακολουθήσει. Αυτό ήταν 

αναμενόμενο, αφού η διετής αυτή επιμόρφωση  έχει σταματήσει από το 2012.  

 

 

 

 

8. ΑΠΟΚΤΗΣΗ ΔΕΥΤΕΡΟΥ ΠΤΥΧΙΟΥ  

Σύμφωνα με το κυκλικό διάγραμμα παρατηρούμε ότι ποσοστό 10,8% έχει δεύτερο 

πτυχίο, ενώ ποσοστό 89,2% δεν έχει δεύτερο  πτυχίο.  
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9. ΔΕΥΤΕΡΟ ΠΤΥΧΙΟ ΘΕΤΙΚΗΣ Ή ΘΕΩΡΗΤΙΚΗΣ ΣΧΟΛΗΣ 

Όσον αφορά το δεύτερο πτυχίο παρατηρούμε ότι έχει αποκτηθεί κυρίως από σχολές 

θεωρητικής κατεύθυνσης. Συγκεκριμένα ποσοστό 67% έχει δεύτερο πτυχίο σε 

θεωρητικές σχολές,  ενώ 33% σε θετικές σχολές.  

 

10. ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ Ή ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟ 

Παρατηρούμε ότι ποσοστό  22,6% έχει κάνει μεταπτυχιακό, ένα μικρό ποσοστό 1% 

έχει κάνει διδακτορικό και 77,4% δεν έχει κάτι από τα παραπάνω.  

 

 

11. Παρατηρούμε ότι οι μεταπτυχιακές σπουδές  έχουν γίνει σε θεωρητικές σχολές σε 

ποσοστό 71%, ενώ σε θετικές σχολές σε ποσοστό 29%.  

 

12. Λόγοι που επηρεάζουν τις περαιτέρω σπουδές  

Παρατηρούμε ότι οι περαιτέρω σπουδές των εκπαιδευτικών επηρεάζονται:  

Αρκετά έως πάρα πολύ από  οικονομικούς λόγους, αρκετά έως πολύ από τον 

μειωμένο ελεύθερο χρόνο, αρκετά έως πολύ από οικογενειακούς λόγους και αρκετά 

από την αβεβαιότητα μετάθεσης. 
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Β’ ΜΕΡΟΣ  

ΣΧΕΣΗ ΚΑΙ ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΜΕ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

13. ΣΧΈΣΗ ΜΕ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των  υποκειμένων το 31,2% δήλωσε ότι τα μαθηματικά 

τους αρέσουν αρκετά, το 26,9% δήλωσε ότι τους αρέσουν πολύ, το 25,8% δήλωσε 

ότι τους αρέσουν πάρα πολύ, το 15,1% δήλωσε ότι τους αρέσουν λίγο, ενώ ένα 

πολύ μικρό ποσοστό 1% δήλωσε ότι δεν τους αρέσουν  καθόλου.  
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14.ΣΤΑΣΗ ΠΡΟΣ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

Σύμφωνα με το διάγραμμα που ακολουθεί το 40,9% ( 38 άτομα) έχει θετική στάση 

προς τα Μαθηματικά, το 31,2% ( 29 άτομα) έχει πολύ θετική στάση, το 23,7% 

(22άτομα) έχει ουδέτερη στάση και το 4,2% ( 4 άτομα ) έχει αρνητική στάση.  

 

 

 

 

15. ΕΜΠΕΙΡΙΕΣ ΩΣ ΜΑΘΗΤΕΣ  

Παρατηρώντας το παρακάτω διάγραμμα βλέπουμε ότι οι πεποιθήσεις των 

υποκειμένων επηρεάζονται από τις εμπειρίες και τις πρακτικές που βίωσαν ως 

μαθητές ως εξής: το 46,2% ( 43 άτομα) επηρεάζονται αρκετά, το 24,7% (23 άτομα 

επηρεάζονται πολύ, το 14% ( 13 άτομα ) επηρεάζονται λίγο, το 10,8% (10 άτομα) 

επηρεάζονται πάρα πολύ, ενώ το 4,3% ( 4 άτομα) δεν επηρεάζονται καθόλου. 
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16. ΕΜΠΕΙΡΙΕΣ ΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ 

Σύμφωνα με το διάγραμμα που ακολουθεί παρατηρούμε ότι οι πεποιθήσεις των 

υποκειμένων για τα Μαθηματικά επηρεάζονται από τις εμπειρίες και τις πρακτικές 

που βίωσαν ως εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί ως εξής: το 46,2% επηρεάζονται 

αρκετά, το 20,4% επηρεάζονται λίγο, το 16,1% επηρεάζονται πολύ, το 10,8% 

επηρεάζονται πάρα πολύ και το 6,5% καθόλου.  

 

 

 

 

17. ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

Σύμφωνα με το κυκλικό διάγραμμα που ακολουθεί το 38,7% δήλωσαν ότι νιώθουν 

αρκετά επαρκείς, το 34,4% νιώθουν πολύ επαρκείς, το 19,4% νιώθουν πάρα πολύ 

επαρκείς και το 7,5% νιώθουν λίγο επαρκείς.  
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18. ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΚΑΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΤΗΝ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ  

Σύμφωνα με τα παρακάτω ραβδογράμματα τα υποκείμενα απάντησαν πόσο 

σημαντικό είναι καθένα από τα παρακάτω: 

 

 

Επαρκείς γνώσεις για το γνωστικό αντικείμενο 

44 άτομα (47%) απάντησαν πολύ, 37 άτομα (40%) απάντησαν πάρα πολύ, 

10 άτομα (11%) απάντησαν αρκετά, 2 άτομα (2%) απάντησαν λίγο 

Επαρκείς γνώσεις για τον τρόπο διδασκαλίας 

36 άτομα (39%) απάντησαν πάρα πολύ, 36 άτομα (39%) απάντησαν πολύ,  

17 άτομα (18%) απάντησαν αρκετά,  4 άτομα (4%) απάντησαν λίγο  

Ευκολία μετάδοσης της γνώσης  

42 άτομα (45%) απάντησαν πάρα πολύ, 32 άτομα ( 34%) απάντησαν πολύ,  

17 άτομα (18%) απάντησαν αρκετά, 2 άτομα (2%) απάντησαν λίγο.  

Ευκολία εφαρμογής και αναλογικού συλλογισμού της γνώσης  

35 άτομα (38%) απάντησαν πολύ, 33 άτομα (35%) απάντησαν πάρα πολύ ,  

23 άτομα (25%) απάντησαν αρκετά, 2 άτομα ( 2%) απάντησαν καθόλου. 
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19. ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΩΝ  ΤΜΗΜΑΤΩΝ & ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΩΝ  

ΑΚΑΔΗΜΙΩΝ 

Σύμφωνα με το παρακάτω κυκλικό διάγραμμα τα υποκείμενα δήλωσαν :  

Το 40,9% δήλωσαν ότι η μαθηματική εκπαίδευση είναι καλή, το 24,7% δήλωσαν ότι η 

μαθηματική εκπαίδευση είναι ανεπαρκής, το 23,7% δήλωσαν ότι είναι επαρκής, το 

9,75 δήλωσαν πολύ καλή και το 1% δήλωσε άριστη.  

 

20. Η ΥΛΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ ΤΩΝ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΩΝ ΤΜΗΜΑΤΩΝ & ΤΩΝ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΩΝ ΑΚΑΔΗΜΙΩΝ 

Σύμφωνα με το διάγραμμα που ακολουθεί η ύλη των Μαθηματικών που διδάσκεται 

στα παιδαγωγικά τμήματα και τις παιδαγωγικές ακαδημίες παλαιότερα δήλωσαν ότι 

καλύπτει τις ανάγκες: 

49,5% ( 46 άτομα ) αρκετά, 28% ( 26 άτομα) λίγο, 11,8% ( 11άτομα) πολύ,  

8,6% ( 8 άτομα) καθόλου και 2,2% ( 2άτομα) πάρα πολύ.  
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21. ΕΠΕΚΤΑΣΗ ΤΗΣ ΥΛΗΣ ΠΟΥ ΔΙΔΑΣΚΕΤΑΙ ΣΤΑ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΑ ΤΜΗΜΑΤΑ 

Σύμφωνα με το παρακάτω κυκλικό διάγραμμα 67 άτομα (72%) απάντησαν ότι η 

ύλη πρέπει να επεκταθεί και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα, ενώ 26 άτομα (28%) 

απάντησαν ότι δεν χρειάζεται. 

 

22. Η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ  

Με βάση το παρακάτω διάγραμμα τα υποκείμενα απάντησαν ότι η Διδακτική των 

Μαθηματικών που γνώρισαν ως εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί είναι για τις 

διδακτικές τους ανάγκες: 

40,9% (30 άτομα ) απάντησαν καλή, 24,7% (23 άτομα ) απάντησαν ανεπαρκής,  

21,5% (20 άτομα ) απάντησαν επαρκής, 10,8% ( 10 άτομα ) απάντησαν πολύ καλή,  

2 άτομα ( 2,2%) απάντησαν άριστη  
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23. ΔΥΣΚΟΛΙΑ ΣΕ ΣΥΓΚΕΚΡΙΜΕΝΕΣ ΕΝΟΤΗΤΕΣ (ΑΡΙΘΜΗΤΙΚΕΣ ΠΡΑΞΕΙΣ-ΚΛΑΣΜΑΤΑ-

ΓΕΩΜΕΤΡΙΑ-ΕΠΙΛΥΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ) 

Σύμφωνα με τα παρακάτω διαγράμματα βλέπουμε ότι οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί αντιμετώπισαν δυσκολίες ως εξής: 

Αριθμητικές πράξεις: 58 άτομα (63%) δήλωσαν ότι δε δυσκολεύτηκαν καθόλου, 

21 άτομα (23%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν λίγο,  9 άτομα (10%) δήλωσαν ότι  

δυσκολεύτηκαν αρκετά, 4 άτομα ( 4%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν πολύ.  

Κλάσματα:  37 άτομα (40%) δήλωσαν ότι δε δυσκολεύτηκαν καθόλου, 31 άτομα 

( 34%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν λίγο,  18 άτομα ( 19%) δήλωσαν ότι  

δυσκολεύτηκαν αρκετά, 5 άτομα ( 5%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν πολύ και  

2άτομα ( 2%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν πάρα πολύ. 

Γεωμετρία: 25 άτομα (27%) δήλωσαν ότι δε δυσκολεύτηκαν καθόλου, 42 άτομα 

 (45%)  δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν λίγο, 18 άτομα (19%) δήλωσαν ότι  

δυσκολεύτηκαν αρκετά, 7 άτομα ( 8%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν πολύ  και 

 1 άτομο( 1%) δήλωσε ότι δυσκολεύτηκε πάρα πολύ.  

Επίλυση προβλήματος: 16 άτομα ( 17%) απάντησαν ότι δε δυσκολεύτηκαν καθόλου, 

35 άτομα ( 38%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν λίγο, 34 άτομα ( 37%) δήλωσαν ότι 

δυσκολεύτηκαν αρκετά, 6 άτομα ( 6%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν πολύ, 2 άτομα  

(2%) δήλωσαν ότι δυσκολεύτηκαν πάρα πολύ.  
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Γ ‘ ΜΕΡΟΣ  

24. Επιμόρφωση στα Μαθηματικά  

Με βάση το παρακάτω ραβδόγραμμα βλέπουμε ότι:  

10 άτομα ( 10,8%) έχουν κάνει ολιγοήμερα σεμινάρια, 34 άτομα ( 36,6%) έχουν 

 παρακολουθήσει ημερίδες για τα Μαθηματικά, 47 άτομα ( 50,5%) δεν έχουν  

κάνει τίποτα, 1 άτομο (1%) έχει κάνει μεταπτυχιακό, 1 άτομο (1%) έχει κάνει  

μετεκπαίδευση και 1 άτομο (1,1%) κάνει προσωπικό διάβασμα.  

 

25. Ανάγκη επιμόρφωσης για καλύτερη διδασκαλία 

Σύμφωνα με το κυκλικό διάγραμμα που ακολουθεί βλέπουμε ότι:  

38 άτομα (40,9%) νιώθουν την ανάγκη αρκετά, 31 άτομα (33,3%) νιώθουν την  

ανάγκη λίγο, 16 άτομα (17,2%)  νιώθουν την ανάγκη πολύ, 4 άτομα ( 4,3%) νιώθουν  

την ανάγκη πάρα πολύ και 4 άτομα ( 4,3 %) δε νιώθουν την ανάγκη. 
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26. Βοήθεια της επιμόρφωσης στην παιδαγωγική διαδικασία 

Σύμφωνα με τα παρακάτω διαγράμματα για τη βοήθεια της επιμόρφωσης στην 

παιδαγωγική διαδικασία δηλώθηκαν τα εξής:  

Επιμόρφωση με σεμινάρια: 45 άτομα ( 48%) δήλωσαν αρκετά, 23 άτομα( 25%) 

δήλωσαν πολύ, 17 άτομα ( 18%) δήλωσαν λίγο   και 6 άτομα ( 6%) δήλωσαν πάρα 

πολύ.  

Επιμόρφωση με υποδειγματικές διδασκαλίες: 32 άτομα ( 35%) δήλωσαν πολύ, 29 

άτομα (31%) δήλωσαν αρκετά, 17 άτομα (18%) δήλωσαν λίγο, 13 άτομα (14%) 

δήλωσαν πάρα πολύ και  2 άτομα ( 2%) δήλωσαν καθόλου.  

Επιμόρφωση με ομάδα δράσης: 41  άτομα ( 44%) δήλωσαν αρκετά, 31 άτομα (33%) 

δήλωσαν πολύ, 14 άτομα ( 15%) δήλωσαν λίγο, 4 άτομα ( 4%) δήλωσαν πάρα πολύ, 3 

άτομα ( 3%) δήλωσαν καθόλου. 

 

27. Χρήση των γνώσεων από κάποια επιμόρφωση  

Σύμφωνα με το παρακάτω διάγραμμα δηλώθηκε ότι οι γνώσεις που αποκτήθηκαν 

από κάποια επιμόρφωση χρησιμοποιήθηκαν στην τάξη:  

37 άτομα (39,8%) δήλωσαν αρκετά, 21 άτομα (22,6%) δήλωσαν λίγο,  

20 άτομα ( 21,5%) δήλωσαν καθόλου, 13 άτομα ( 14%) δήλωσαν πολύ, 

 2 άτομα (2,2%) δήλωσαν πάρα πολύ. 
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28. Σκέψεις για επιμόρφωση ή μεταπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών σχετικά με  τα 

Μαθηματικά  

Σύμφωνα με το παρακάτω διάγραμμα οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δήλωσαν τα 

εξής ως προς τις σκέψεις τους για την παρακολούθηση επιμορφωτικού 

προγράμματος ή μεταπτυχιακού σχετικά με τα Μαθηματικά.  

34 άτομα ( 36,6%) το σκέφτονται  λίγο, 27 άτομα ( 29%) το σκέφτονται αρκετά,  

16 άτομα ( 17,2%) δεν το σκέφτονται καθόλου, 12 άτομα ( 12,9%) το σκέφτονται 

πολύ, 4 άτομα ( 4,3%) το σκέφτονται πάρα πολύ.  
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Δ΄ ΜΕΡΟΣ  

29. 1.Για να αγαπήσουν οι μαθητές τα Μαθηματικά πρέπει  πρώτα να τα 

αγαπήσουν οι δάσκαλοι. 

46 άτομα (50%)  δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα, 

41 άτομα (44%) δήλωσαν ότι συμφωνούν, 

5 άτομα (5%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 

1 άτομο(1%) δήλωσε ότι διαφωνεί. 

      2.Αντιμετώπιση του γνωστικού αντικειμένου των Μαθηματικών ως εργαλείο  

53 άτομα (57%) δήλωσαν ότι συμφωνούν, 

27 άτομα ( 29%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 

12 άτομα ( 13%) δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα,  

1 άτομο ( 1%) δήλωσε ότι διαφωνεί. 

     3. Αντιμετώπιση του γνωστικού αντικειμένου των Μαθηματικών ως αντικείμενο 

έρευνας  

42 άτομα ( 45%) δήλωσαν ότι συμφωνούν,  

36 άτομα ( 39%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν,  

10 άτομα ( 11%) δήλωσαν πως συμφωνούν απόλυτα,  

5 άτομα ( 5%) δήλωσαν πως διαφωνούν.  

    4. Η πολύχρονη διδακτική εμπειρία συμβάλλει  σε πιο αποτελεσματική 

διδασκαλία στα Μαθηματικά  

40 άτομα ( 43%) δήλωσαν ότι συμφωνούν, 

32 άτομα ( 35%) δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα,  

17 άτομα ( 18%) πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 

4 άτομα (4%0 δήλωσαν ότι διαφωνούν.  

   5. Η διδασκαλία των Μαθηματικών αποτελεί κριτήριο για την πρόταση επιλογής τάξης  

28 άτομα ( 30%) δήλωσαν ότι συμφωνούν,  

27 άτομα ( 29%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν,  

23 άτομα ( 25%) δήλωσαν ότι διαφωνούν, 

8 άτομα ( 9%) δήλωσαν ότι διαφωνούν απόλυτα,  

7 άτομα ( 7%) δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα.  
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    6. Η ύλη των Μαθηματικών σύμφωνα με τα νέα αναλυτικά προγράμματα και τα 

νέα βιβλία είναι ιδιαίτερα απαιτητική 

38 άτομα ( 41%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν,  

34 άτομα ( 36%)  δήλωσαν ότι συμφωνούν,   

12 άτομα ( 13%) δήλωσαν ότι διαφωνούν,  

8 άτομα ( 9%) δήλωσαν  πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν,  

1 άτομο ( 1%) δήλωσε ότι διαφωνεί απόλυτα.  

 

  7.Η διδακτική και ο τρόπος προσέγγισης του γνωστικού αντικειμένου των 

Μαθηματικών σύμφωνα με τα νέα βιβλία είναι ιδιαίτερα δύσκολος  

35 άτομα ( 38%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 

33 άτομα (35%) δήλωσαν ότι συμφωνούν, 

16 άτομα ( 17%) δήλωσαν ότι διαφωνούν, 

8 άτομα ( 9%) δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα,  

1 άτομο ( 1%) δήλωσε ότι διαφωνεί απόλυτα.  

 

8. Ο χρόνος διδασκαλίας επαρκεί για την κάλυψη της ύλης κάθε τάξης  

31 άτομα ( 33%) δήλωσαν ότι διαφωνούν, 

31 άτομα ( 33%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν,  

18 άτομα ( 20%) δήλωσαν ότι συμφωνούν,  

12 άτομα ( 13%) δήλωσαν ότι διαφωνούν απόλυτα,  

1 άτομο ( 1%) δήλωσε ότι συμφωνεί απόλυτα.  

 

9. Η εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος για τη διδασκαλία των 

Μαθηματικών παρουσιάζει δυσκολίες  

41 άτομα ( 44%) δήλωσαν ότι συμφωνούν, 

30 άτομα (32%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν,  

12 άτομα ( 13%) δήλωσαν ότι διαφωνούν,  

8 άτομα ( 9%) δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα,  

2 άτομα ( 2%) δήλωσαν ότι  διαφωνούν  απόλυτα.  
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10. Οι οδηγίες του αναλυτικού προγράμματος για διαθεματική προσέγγιση των 

Μαθηματικών είναι ιδιαίτερα δύσκολη 

45 άτομα ( 48%) δήλωσαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 

35 άτομα ( 38%) δήλωσαν ότι συμφωνούν,  

7 άτομα ( 8%) δήλωσαν ότι διαφωνούν,  

4 άτομα ( 4%) δήλωσαν ότι συμφωνούν απόλυτα,  

2 άτομα  ( 2%) δήλωσαν ότι διαφωνούν  απόλυτα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5ο 

 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ -ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 

  Ο βασικός σκοπός της έρευνας αφορούσε τη διερεύνηση της επάρκειας της 

μαθηματικής παιδείας που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης στα Παιδαγωγικά Τμήματα σήμερα και στις Παιδαγωγικές Ακαδημίες 

παλαιότερα για τη διδασκαλία των Μαθηματικών και την αναγκαιότητα αναβάθμισης 

των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών για τα μαθηματικά στα Πανεπιστημιακά 

Τμήματα.  

Τα επιμέρους ερωτήματα είχαν στόχο: 

Να διαπιστωθεί αν η μαθηματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια των 

προπτυχιακών σπουδών αρκεί για τη διδασκαλία των Μαθηματικών . 

Να διαπιστωθεί αν η διδακτική  τους εμπειρία συμβάλλει στην εξέλιξη τους, στην 

καλύτερη προσέγγιση της ύλης και τη διδασκαλία του γνωστικού αντικειμένου.  

Να διαπιστωθεί αν η επιμόρφωση με οποιαδήποτε μορφή συμβάλλει στην καλύτερη 

προσέγγιση της γνώσης και την αποτελεσματικότερη διδασκαλία. 

Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας, μπορούμε να ισχυριστούμε ότι καλύψαμε 

τον βασικό στόχο και απαντήσαμε στα διερευνητικά ερωτήματα. 

 

Α’ ΜΕΡΟΣ 

     Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας το 70% των υποκειμένων είναι  

γυναίκες  και το 30% άνδρες. Το 35% βρίσκεται στην ηλικία 51 χρονών και άνω, 16% 

στην ηλικία 41-50, 27% στην ηλικία 31-40 και 23% στην ηλικία 20-30 ετών. Όσον 

αφορά τα χρόνια υπηρεσίας παρατηρούμε ότι το 35% έχει προϋπηρεσία 0-10 έτη, το 

20% από 11-20 έτη, 27% από 21-30 έτη και 18% από 31 έτη και πάνω.  Μόνιμοι 

εκπαιδευτικοί είναι το 60% περίπου, ενώ αναπληρωτές το 40%. Το 60% έχει 

υπηρετήσει σε σχολεία της Αθήνας και της Θεσσαλονίκης και το 40% σε αστικές , 

ημιαστικές ή αγροτικές.  Όσον αφορά τη σχολή αποφοίτησης το 66% είναι απόφοιτοι 

Παιδαγωγικού Τμήματος, το 26% Παιδαγωγικής Ακαδημίας και εξομοίωσης και το 8% 

της Παιδαγωγικής Ακαδημίας. Το 25% έχει παρακολουθήσει το πρόγραμμα της 

Μετεκπαίδευσης, ενώ δεύτερο πτυχίο έχει το 11% περίπου και είναι κυρίως από  

σχολές  θεωρητικής κατεύθυνσης (σε ποσοστό 67%). Μεταπτυχιακό έχει κάνει το 

22% περίπου και διδακτορικό το 1%. Έχουν γίνει κυρίως σε θεωρητικές σχολές, σε 

ποσοστό 71%.  

     Οι λόγοι  που επηρεάζουν τις περαιτέρω σπουδές των εκπαιδευτικών είναι κυρίως 

οικονομικοί ( αρκετά έως πάρα πολύ)  και ακολουθούν ο μειωμένος ελεύθερος 

χρόνος και οι οικογενειακοί λόγοι ( αρκετά έως πολύ),  ενώ λιγότερο επηρεάζει η 

αβεβαιότητα λόγω μετάθεσης.  
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Β’ΜΕΡΟΣ 

     Όσον αφορά τη σχέση τους με τα Μαθηματικά, το 84% περίπου δήλωσε ότι τους 

αρέσουν τα Μαθηματικά αρκετά έως πάρα πολύ, ποσοστό 16% δήλωσε ότι τους 

αρέσουν λίγο, ενώ 1% δήλωσε καθόλου. Για τη στάση τους προς τα Μαθηματικά το 

72% δήλωσε θετική έως πολύ θετική, το 24% δήλωσε ουδέτερη στάση, ενώ ένα 

ποσοστό 4% δήλωσε αρνητική στάση. Οι πεποιθήσεις των υποκειμένων επηρεάζονται 

από τις εμπειρίες και τις πρακτικές που βίωσαν ως μαθητές από αρκετά έως πάρα 

πολύ σε ποσοστό 82%, λίγο σε ποσοστό 14%, ενώ το 4,3% δήλωσε ότι δεν 

επηρεάζεται καθόλου. Οι πεποιθήσεις τους επηρεάζονται από τις εμπειρίες και τις 

πρακτικές που βίωσαν ως εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 73% από 

αρκετά έως πάρα πολύ, 20,5% λίγο και 6,5% δεν επηρεάζονται καθόλου.  Σχετικά με 

την επάρκεια για τη διδασκαλία των Μαθηματικών,  το 92,5% δήλωσαν ότι νιώθουν 

αρκετά έως πάρα πολύ επαρκείς, ενώ το 7,5% δήλωσαν λίγο επαρκείς. 

 Παρατηρούμε λοιπόν ότι στους περισσότερους εκπαιδευτικούς αρέσουν τα 

μαθηματικά, έχουν θετική στάση και επηρεάζονται πολύ από τις εμπειρίες που 

βίωσαν ως μαθητές και ως εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί. Νιώθουν επαρκείς για 

τη διδασκαλία των μαθηματικών. 

Για τους παράγοντες που επηρεάζουν τη διδασκαλία των Μαθηματικών οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι:  

• Οι επαρκείς γνώσεις για το γνωστικό αντικείμενο επηρεάζουν τη διδασκαλία από 

αρκετά έως πάρα πολύ σε ποσοστό 98%, ενώ το 2% απάντησαν λίγο.  

• Οι επαρκείς γνώσεις για τον τρόπο διδασκαλίας επηρεάζουν τη διδασκαλία από 

αρκετά έως πάρα πολύ σε ποσοστό 96%, ενώ το 4% απάντησε λίγο. 

• Η ευκολία μετάδοσης της γνώσης επηρεάζει τη διδασκαλία από αρκετά έως πάρα 

πολύ σε ποσοστό 98%, ενώ 2% απάντησε λίγο.  

• Η ευκολία εφαρμογής και αναλογικού συλλογισμού της γνώσης επηρεάζει τη 

διδασκαλία από αρκετά έως πάρα πολύ  σε ποσοστό 98%, ενώ το 2% απάντησε λίγο.  

 

Σχεδόν όλοι αποδέχονται ότι οι επαρκείς γνώσεις για το γνωστικό αντικείμενο και 

τον τρόπο διδασκαλίας, η ευκολία μετάδοσης της γνώσης και η ευκολία εφαρμογής 

και αναλογικού συλλογισμού της γνώσης είναι καθοριστικοί παράγοντες για μια 

αποτελεσματική διδασκαλία. 

      Όσον αφορά τη μαθηματική εκπαίδευση που παρέχεται στα Παιδαγωγικά 

Τμήματα  (και στις παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα) το 25% δήλωσε ότι είναι 

ανεπαρκής, το 75% δήλωσε επαρκής έως πολύ καλά και το 1% δήλωσε άριστη. Για 

την ύλη των Μαθηματικών που παρέχεται στα Παιδαγωγικά Τμήματα (και στις 

Παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα)  το 64% δήλωσαν ότι καλύπτει τις ανάγκες 

τους από αρκετά έως πάρα πολύ, το 28% λίγο και 8% καθόλου. Για την επέκταση της 

ύλης το 72% απάντησε ότι πρέπει να επεκταθεί και σε άλλα γνωστικά αντικείμενα, 

ενώ το 28% απάντησε ότι δεν χρειάζεται.   Για τη διδακτική των Μαθηματικών που 
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παρέχεται στα Παιδαγωγικά Τμήματα( και τις Παιδ. Ακαδημίες παλαιότερα), το 25% 

απάντησε ότι είναι ανεπαρκής, το 75% επαρκής έως πολύ καλή και 2% απάντησε 

άριστη.   

Παρατηρούμε λοιπόν ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η μαθηματική 

εκπαίδευση, η διδακτική και η ύλη που παρέχεται από τα παιδαγωγικά τμήματα 

είναι επαρκής, όμως υποστήριξαν πως η ύλη πρέπει να επεκταθεί και σε άλλα 

γνωστικά αντικείμενα. 

     Για  τον βαθμό δυσκολίας  σε συγκεκριμένες ενότητες απάντησαν τα εξής: στις 

αριθμητικές πράξεις το 63% απάντησε ότι δε δυσκολεύτηκε καθόλου ενώ το 37% 

δυσκολεύτηκε από λίγο έως πολύ, στα κλάσματα το 37% απάντησε ότι δε 

δυσκολεύτηκε καθόλου ενώ το 63% από λίγο έως πάρα πολύ, στη γεωμετρία το 27% 

απάντησε ότι δε δυσκολεύτηκε καθόλου ενώ το 73% από λίγο έως πάρα πολύ  και 

στην επίλυση προβλήματος το 17% απάντησε ότι δε δυσκολεύτηκε καθόλου ενώ το 

83% δυσκολεύτηκε από λίγο έως πάρα πολύ.  

 

Γ’ ΜΕΡΟΣ  

     Σχετικά με την επιμόρφωση στα Μαθηματικά 10,8% έχουν κάνει ολιγοήμερα 

σεμινάρια, 36,6% έχουν παρακολουθήσει ημερίδες και 50,5% δεν έχουν κάνει κάτι. 

Για την αναγκαιότητα της επιμόρφωσης για την επίτευξη καλύτερης διδασκαλίας το 

62,4% νιώθει την ανάγκη να κάνει επιμόρφωση από αρκετά έως πάρα πολύ, το 33,3% 

νιώθει την ανάγκη λίγο , ενώ το 4,3% δε νιώθει καμιά ανάγκη για επιμόρφωση.  Για 

τη βοήθεια της επιμόρφωσης στην παιδαγωγική διαδικασία δηλώθηκαν τα εξής:  

• για τα σεμινάρια το 79% δήλωσαν ότι βοηθούν από αρκετά έως πάρα πολύ και το 

18% δήλωσαν λίγο, ενώ το 3% δήλωσαν καθόλου. 

• για τις υποδειγματικές διδασκαλίες το 80% δήλωσαν από αρκετά έως πάρα πολύ, το 

18% δήλωσαν λίγο, ενώ το 2% δήλωσαν καθόλου. 

• για τις ομάδες δράσης το 81% δήλωσε από αρκετά έως πάρα πολύ, το 15% δήλωσαν 

λίγο,  ενώ το 3% δήλωσαν καθόλου.  

      Για τη χρήση των γνώσεων  που αποκτήθηκαν από κάποια επιμόρφωση, το 56% 

δήλωσαν ότι χρησιμοποίησαν τις γνώσεις από αρκετά έως πάρα πολύ, το 22,6% 

δήλωσαν λίγο, ενώ το 21,5% δήλωσαν ότι δεν χρησιμοποίησαν καθόλου τις γνώσεις. 

Για τις σκέψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την παρακολούθηση κάποιας 

επιμόρφωσης ή μεταπτυχιακού σχετικά με τα Μαθηματικά το 46% το σκέφτεται από 

αρκετά έως πάρα πολύ, το 36,6% το σκέφτεται λίγο, ενώ το 17,2% δεν το σκέφτεται 

καθόλου. 

Παρατηρούμε λοιπόν ότι οι μισοί περίπου εκπαιδευτικοί δεν έχουν κάνει 

επιμόρφωση, και ένα μεγάλο ποσοστό νιώθει την ανάγκη να κάνει. Θεωρούν ότι 

βοηθούν πολύ και οι υποδειγματικές διδασκαλίες,  τα σεμινάρια και οι ομάδες 

δράσης και μεγάλο ποσοστό σκέφτεται να κάνει στο μέλλον επιμόρφωση ή 

μεταπτυχιακό σχετικό με τα μαθηματικά. 
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Δ΄ ΜΕΡΟΣ  

Στο τέταρτο μέρος φαίνεται η στάση των ερωτώμενων για τα Μαθηματικά και η 

άποψή τους για τη διδακτική εμπειρία και τη συμβολή της στη διδασκαλία. Σύμφωνα 

με τα αποτελέσματα της έρευνας: 

Για να αγαπήσουν οι μαθητές τα Μαθηματικά πρέπει πρώτα να τα αγαπήσουν οι 

δάσκαλοι: 94% απάντησαν ότι συμφωνούν, 5% ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 

ενώ το 1% διαφωνεί.  

Αντιμετώπιση του γνωστικού αντικειμένου των  Μαθηματικών ως εργαλείο: 70% 

απάντησαν ότι συμφωνούν, 29% ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν και 1% διαφωνεί.  

Αντιμετώπιση του γνωστικού αντικειμένου των  Μαθηματικών ως  αντικείμενο 

έρευνας:  56% απάντησαν ότι συμφωνούν,  39% ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν 

και  5% διαφωνούν. 

Η πολύχρονη διδακτική εμπειρία συμβάλλει σε πιο αποτελεσματική διδασκαλία: 

78% απάντησαν ότι συμφωνούν, 18% ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, και 4% 

απάντησαν ότι διαφωνούν.  

Η διδασκαλία των Μαθηματικών αποτελεί κριτήριο για την πρόταση επιλογής 

τάξης: 37% απάντησαν ότι συμφωνούν, 29% απάντησαν πως ούτε συμφωνούν ούτε 

διαφωνούν, 25% απάντησαν ότι διαφωνούν και 9% ότι διαφωνούν απόλυτα. 

Η  ύλη των Μαθηματικών σύμφωνα με τα νέα βιβλία είναι ιδιαίτερα απαιτητική: 

45% απάντησαν ότι συμφωνούν, 41% ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 14% 

διαφωνούν έως διαφωνούν απόλυτα. 

Η διδακτική και ο τρόπος προσέγγισης του γνωστικού αντικειμένου σύμφωνα με τα 

νέα βιβλία είναι ιδιαίτερα δύσκολη διαδικασία: 44% απάντησαν ότι συμφωνούν,  

38% ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν, 18% διαφωνούν. 

Ο χρόνος διδασκαλίας επαρκεί για την κάλυψη της ύλης της τάξης: 

20% απάντησαν ότι συμφωνούν, 33% απάντησαν πως ούτε συμφωνούν ούτε 

διαφωνούν, 47% απάντησαν πως διαφωνούν έως διαφωνούν απόλυτα. 

Η εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος παρουσιάζει δυσκολίες: 

53% απάντησαν ότι συμφωνούν, 32% απάντησαν πως ούτε συμφωνούν ούτε 

διαφωνούν και 15% απάντησαν πως διαφωνούν. 

Οι οδηγίες για διαθεματική προσέγγιση των Μαθηματικών είναι ιδιαίτερα 

δύσκολη: 42% απάντησαν ότι συμφωνούν έως ότι συμφωνούν απόλυτα, 48% 

απάντησαν πως ούτε συμφωνούν ούτε διαφωνούν και 9% ότι διαφωνούν. 
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ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

    Με βάση τα παραπάνω συμπεράσματα  είναι προφανής  η αναγκαιότητα της 

επιμόρφωσης σε θέματα που αφορούν τόσο τα γνωστικά αντικείμενα των 

Μαθηματικών όσο και τη διδασκαλία των αντικειμένων αυτών.  

Η επιμόρφωση μπορεί να πραγματοποιηθεί:     

Με σεμινάρια: καλό θα ήταν να γίνονται σε τακτά χρονικά διαστήματα (ανά τρίμηνο -

τετράμηνο) Το περιεχόμενο τους να αλλάζει κάθε φορά, να αναφέρονται σε 

διαφορετικά γνωστικά αντικείμενα με βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες. Έτσι οι 

δάσκαλοι θα έχουν τη δυνατότητα να παρακολουθούν κύκλους «σεμιναρίων» με 

εξειδικευμένο περιεχόμενο.  

Επίσης τα σεμινάρια θα μπορούσαν να είναι και ετήσια και να γίνονται με βάση την 

ύλη των τάξεων. Οι εκπαιδευτικοί να παρακολουθούν  ανάλογα με την τάξη που 

έχουν ώστε να εξειδικεύονται στα γνωστικά αντικείμενα που διδάσκουν. Η 

επιμόρφωση θα μπορούσε να γίνει και με τη μορφή της Μετεκπαίδευσης που 

γινόταν παλαιότερα.  Έτσι θα γινόταν επιμόρφωση  στα γνωστικά αντικείμενα των 

Μαθηματικών, της Γλώσσας, της Φυσικής, αλλά και στις μεθόδους διδασκαλίας και 

στον τρόπο προσέγγισης των μαθητών.  

Με υποδειγματικές διδασκαλίες: οι υποδειγματικές διδασκαλίες θα 

πραγματοποιούνται σε τακτικά χρονικά διαστήματα ( κάθε 15 μέρες ή κάθε μήνα) και 

θα παρακολουθούν οι δάσκαλοι των όμορων σχολείων. Θα διοργανώνονται από τους 

συντονιστές Εκπαίδευσης σε συνεργασία με τους διευθυντές των σχολείων. Θα 

γίνονται είτε από εκπαιδευτικούς που έχουν επιμορφωτικά προσόντα  δηλαδή έχουν 

εξειδικευτεί  στα Μαθηματικά έχοντας κάνει σχετικά προγράμματα Μεταπτυχιακών 

Σπουδών είτε από εκπαιδευτικούς με πολυετή εμπειρία στη διδασκαλία. Στο τέλος 

της διδασκαλίας θα ακολουθεί συζήτηση και ανταλλαγή απόψεων για βελτίωση.  

Με Ενδοσχολική επιμόρφωση:  η επιμόρφωση θα μπορούσε να είναι και 

ενδοσχολική δηλαδή σε κάθε σχολείο οι εκπαιδευτικοί να παρακολουθούν το 

μάθημα που κάνουν οι συνάδελφοί τους. Έτσι θα βλέπουν πως διδάσκουν  οι άλλοι 

εκπαιδευτικοί του σχολείου, θα ανταλλάσσουν απόψεις, θα καταλήγουν σε 

συμπεράσματα και συνεχώς θα βελτιώνονται. 

Με Σχολικούς  Συμβούλους Μαθηματικών: σημαντικό θα ήταν στο επίπεδο της 

επιμόρφωσης να διοριστούν από το Υπουργείο Παιδείας Σχολικοί Σύμβουλοι 

Μαθηματικών ανά Διεύθυνση. Αυτοί θα είναι υπεύθυνοι για την επιστημονική 

καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, την ανάπτυξη καινοτόμων πρωτοβουλιών και την 

υποστήριξη των καθημερινών διδακτικών  και εκπαιδευτικών αναγκών. Θα 

επισκέπτονται τακτικά  τα σχολεία, θα συζητούν με τους εκπαιδευτικούς θα 

διαπιστώνουν τις ανάγκες τους και θα προτείνουν ουσιαστικές λύσεις.  

Με Επιμόρφωση από Παιδαγωγικά Τμήματα: η επιμόρφωση θα μπορούσε να 

γίνεται από τα Παιδαγωγικά Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης σε συνεργασία με το 
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Υπουργείο Παιδείας και Το ΙΕΠ ( Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής) διαδικτυακά 

ώστε να παρέχεται η δυνατότητα παρακολούθησης από  όλους τους εκπαιδευτικούς. 

Όσον αφορά τη μαθηματική κατάρτιση που δέχονται οι φοιτητές των Παιδαγωγικών 

Τμημάτων αυτή είναι ελλιπής. Επιπρόσθετα επειδή οι περισσότεροι δάσκαλοι 

προέρχονται από θεωρητική κατεύθυνση, οι μαθηματικές γνώσεις που έχουν είναι 

ελάχιστες έως ανύπαρκτες. Επιβάλλεται λοιπόν η αλλαγή των αναλυτικών 

προγραμμάτων σπουδών για τα Μαθηματικά, ο εμπλουτισμός με νέα γνωστικά 

αντικείμενα και άλγεβρας και γεωμετρίας. Επίσης θα βοηθούσε πολύ η 

παρακολούθηση διδασκαλίας μαθηματικών σε σχολεία ( αύξηση υποχρεωτικών 

ωρών)  καθώς και η πρακτική άσκηση (διδασκαλία από τους ίδιους τους φοιτητές) με 

μεγαλύτερη διάρκεια. Επομένως θα πρέπει τα Παιδαγωγικά Τμήματα της χώρας να 

στελεχωθούν με μέλη ΔΕΠ μαθηματικούς, ώστε να γίνουν οι σωστές αλλαγές στα 

Προγράμματα Σπουδών και τα μαθηματικά να διδάσκονται με τρόπο απλό, 

κατανοητό και φιλικό προς τους μαθητές. Καλό θα ήταν η συνεργασία των 

μαθηματικών με παιδαγωγούς, ψυχολόγους και εκπαιδευτικούς ειδικευμένους στη 

Διδακτική των Μαθηματικών. Επιπρόσθετα η πολύχρονη διδακτική εμπειρία 

συμβάλλει σε πιο αποτελεσματική διδασκαλία σύμφωνα με την έρευνα, όμως οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν τα μαθηματικά ως εργαλείο. 

    Ένας από τους περιορισμούς της παρούσας έρευνας είναι πως στηρίχθηκε σε ένα 

σχετικά μικρό δείγμα εκπαιδευτικών. Αν και είναι σε αποδεκτό πλαίσιο, ένα 

μεγαλύτερο δείγμα θα προσέφερε πιο αξιόπιστα αποτελέσματα. Επίσης ένας 

δεύτερος περιορισμός είναι πως η έρευνα αυτή στηρίχθηκε σε ερωτηματολόγια, τα 

οποία αποτελούν αυτοαναφορές των εκπαιδευτικών  και συχνά επικρίνονται για την 

υποκειμενικότητα των απαντήσεων των συμμετεχόντων. Συμπληρωματικά λοιπόν, θα 

μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν  συνεντεύξεις εκπαιδευτικών,  αλλά και 

πληροφορίες από γονείς και μαθητές μέσω συνεντεύξεων, δηλαδή μια ποιοτική 

προσέγγιση.  

   Τα ευρήματα της έρευνας αυτής καθώς και οι ενδεικτικές προτάσεις που 

παραθέτουμε θα μπορούσαν να αποτελέσουν το έναυσμα για μελλοντικές έρευνες, 

ώστε να συνεχιστεί η διερεύνηση της μαθηματικής επάρκειας των εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας.  
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Παράρτημα Α 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
ΘΕΜΑ : Η ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ  ΠΑΙΔΕΙΑ  ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΤΗΣ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ  

Α΄ΜΕΡΟΣ  

Το ερωτηματολόγιο αυτό συμπληρώθηκε από ( σημειώστε x στο κατάλληλο 

 τετραγωνάκι ) 

1. Φύλο:       Άνδρας                              Γυναίκα  

 

2. Ηλικία:     20-30            31-40          41-50               51 και άνω  

 

3. Χρόνια υπηρεσίας που έχετε: 0-10            11-20            21-30           31 και άνω   

 

4. Είστε εκπαιδευτικός:  μόνιμος                       αναπληρωτής          

 

5. Τα περισσότερα  χρόνια υπηρεσίας σας, τα έχετε υπηρετήσει σε  σχολείο που 

βρίσκεται  

Στην Αθήνα ή στην Θεσσαλονίκη               

Σε  άλλη αστική περιοχή                          

Σε ημιαστική ή αγροτική περιοχή  

 

6. Είστε απόφοιτος : 

α. Παιδαγωγικής Ακαδημίας   

α1. Παιδαγωγικής Ακαδημίας και έχετε παρακολουθήσει το πρόγραμμα της 

 εξομοίωσης  

β. Παιδαγωγικού Τμήματος   

    

7. Έχετε παρακολουθήσει το πρόγραμμα της Μετεκπαίδευσης στο Διδασκαλείο;  

Ναι              Όχι      

 

8. Έχετε άλλο πτυχίο:  Ναι                  Όχι  

 

9. Αν ναι, γράψτε αναλυτικά 

_______________________________________________________________________

___________________________________________________________________     

 

10. Έχετε κάνει άλλες σπουδές ; 

Μεταπτυχιακό:   Ναι                           Όχι  

Διδακτορικό:      Ναι                           Όχι   
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11. Αν ναι , γράψτε αναλυτικά 

_______________________________________________________________________

_______________________________________________________________________

_________________________________________________________________ 

 

12. Πόσο πιστεύετε ότι  οι παρακάτω λόγοι επηρεάζουν τις περαιτέρω σπουδές των  

εκπαιδευτικών; 

 Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

Οικονομικοί 
λόγοι 

     

Μειωμένος 
ελεύθερος 
χρόνος   

     

Οικογενειακοί 
λόγοι 

     

Αβεβαιότητα 
λόγω 
μετάθεσης  

     

 

 

Β΄ΜΕΡΟΣ.    ΣΧΕΣΗ & ΕΠΑΡΚΕΙΑ ΜΕ ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

13.Σας αρέσουν τα μαθηματικά;   

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

14. Πως θα χαρακτηρίζατε τη στάση σας απέναντι στα Μαθηματικά; 

  α. Πολύ Αρνητική   

  β. Αρνητική  

  γ. Ουδέτερη  

  δ. Θετική  

  ε. Πολύ Θετική  

 

15. Οι πεποιθήσεις σας για τα Μαθηματικά επηρεάζονται από τις εμπειρίες και τις 

πρακτικές που βιώσατε ως μαθητές; 
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α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

16. Οι πεποιθήσεις σας για τα Μαθηματικά επηρεάζονται από τις εμπειρίες και τις 

πρακτικές που βιώσατε ως εκπαιδευόμενοι εκπαιδευτικοί; 

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

17.Νιώθετε επαρκής για τη διδασκαλία των Μαθηματικών; 

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

18. Πόσο σημαντικό είναι καθένα από τα παρακάτω  για τη διδασκαλία των 

Μαθηματικών  

 Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

Επαρκείς  γνώσεις 
για το γνωστικό 
αντικείμενο  
 

     

Επαρκείς γνώσεις 
για τον τρόπο 
διδασκαλίας  
 

     

Ευκολία 
μετάδοσης της 
γνώσης  
 

     

Ευκολία 
εφαρμογής και 
αναλογικού 
συλλογισμού της 
γνώσης                  
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19. Η μαθηματική εκπαίδευση που παρέχεται στα παιδαγωγικά τμήματα ( και στις 

παιδαγωγικές ακαδημίες παλαιότερα ) είναι:  

α. Ανεπαρκής  

β. Επαρκής  

γ. Καλή  

δ. Πολύ καλή  

ε. Άριστη  

20. Η ύλη των μαθηματικών που διδάσκεται στα Παιδαγωγικά τμήματα  (και στις 

παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα ) καλύπτει τις ανάγκες της εκπαίδευσης; 

 α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε Πάρα πολύ  

21. Η ύλη των μαθηματικών που διδάσκεται στα Παιδαγωγικά τμήματα (και στις 

παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα) πρέπει να επεκταθεί και σε άλλα γνωστικά 

αντικείμενα; 

Ναι                      Όχι  

22.  Η Διδακτική των Μαθηματικών που γνωρίσατε στα Παιδαγωγικά τμήματα ( και στις 

Παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα ) είναι για τις διδακτικές σας ανάγκες:  

α. Ανεπαρκής  

β. Επαρκής  

γ. Καλή  

δ. Πολύ καλή  

ε. Άριστη  

 

23. Σύμφωνα με τη εμπειρία σας, αντιμετωπίσατε διδακτική δυσκολία στις  παρακάτω 

διδακτικές ενότητες: 

 Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα πολύ 

Αριθμητικές 
πράξεις 

     

Κλάσματα      

Γεωμετρία      

Επίλυση 
προβλήματος 
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Γ’ ΜΕΡΟΣ : ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ  

24.Έχετε κάνει κάποια επιμόρφωση στα Μαθηματικά; 

       Ναι               Όχι  

 

Aν ναι , τι είδους ;  

Ολιγοήμερα σεμινάρια:    Ναι                        Όχι  

Ημερίδες:      Ναι                     Όχι  

Άλλο: 

 

25.Νιώθετε την ανάγκη να κάνετε επιμόρφωση για να ανταποκριθείτε καλύτερα στις 

απαιτήσεις  της διδασκαλίας ; 

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

     26. Θεωρείτε ότι βοηθά στην παιδαγωγική διαδικασία η επιμόρφωση  

• Με σεμινάρια:   

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

• Με υποδειγματικές διδασκαλίες:   

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  
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• Με ομάδα δράσης:      

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

27.Χρησιμοποιείτε στην τάξη γνώσεις που αποκτήσατε από κάποια επιμόρφωση; 

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ, Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

28.Σκέφτεστε να παρακολουθήσετε κάποιο πρόγραμμα επιμόρφωσης ή να κάνετε 

κάποιο μεταπτυχιακό σχετικό με τα μαθηματικά και τη διδακτική τους στο μέλλον; 

α. Καθόλου  

β. Λίγο  

γ. Αρκετά  

δ. Πολύ  

ε. Πάρα πολύ  

 

Δ’ ΜΕΡΟΣ : Η ΣΤΑΣΗ ΚΑΙ Η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΕΜΠΕΙΡΙΑ  

29.Σημειώστε τον βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας με τις παρακάτω δηλώσεις  : 

 Διαφωνώ 
απόλυτα  

Διαφωνώ  Ούτε συμφωνώ 
ούτε διαφωνώ  

Συμφωνώ  Συμφωνώ 
απόλυτα 

Για να αγαπήσουν οι 
μαθητές τα 
μαθηματικά  πρέπει 
πρώτα να τα 
αγαπήσουν οι 
δάσκαλοι   

     

Αντιμετωπίζετε το 
γνωστικό αντικείμενο 
των Μαθηματικών ως 
εργαλείο 

     

Αντιμετωπίζετε το 
γνωστικό αντικείμενο 
των Μαθηματικών ως 
αντικείμενο έρευνας 
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Η πολύχρονη 
διδακτική εμπειρία 
συμβάλλει σε πιο 
αποτελεσματική 
διδασκαλία στα 
Μαθηματικά 

     

Η διδασκαλία των 
Μαθηματικών 
αποτελεί κριτήριο για 
την πρόταση επιλογής 
τάξης 

     

Η ύλη των 
Μαθηματικών 
σύμφωνα με τα νέα 
αναλυτικά 
προγράμματα και τα 
νέα βιβλία είναι 
ιδιαίτερα απαιτητική 
για τους 
εκπαιδευτικούς της 
Πρωτοβάθμιας 

     

Η διδακτική και ο 
τρόπος προσέγγισης  
του γνωστικού 
αντικειμένου των 
Μαθηματικών 
σύμφωνα με τα νέα 
βιβλία είναι ιδιαίτερα 
δύσκολος 

     

Ο χρόνος  
διδασκαλίας  επαρκεί 
για την κάλυψη της 
ύλης κάθε τάξης  
 

     

Η εφαρμογή του 
αναλυτικού 
προγράμματος για τη 
διδασκαλία των 
Μαθηματικών 
παρουσιάζει 
δυσκολίες; 

     

Οι οδηγίες του 
αναλυτικού 
προγράμματος για 
διαθεματική 
προσέγγιση των 
Μαθηματικών είναι 
ιδιαίτερα δύσκολη 

     

 

 


