
HAL Id: hal-02941052
https://hal.science/hal-02941052v2

Submitted on 30 Sep 2020

HAL is a multi-disciplinary open access archive
for the deposit and dissemination of scientific re-
search documents, whether they are published or not.
The documents may come from teaching and research
institutions in France or abroad, or from public or pri-
vate research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est des-
tinée au dépôt et à la diffusion de documents scien-
tifiques de niveau recherche, publiés ou non, émanant
des établissements d’enseignement et de recherche
français ou étrangers, des laboratoires publics ou
privés.

Θεωρία διδακτικής τεκµηρίωσης
Luc Trouche, Ghislaine Gueudet, Birgit Pepin, Giorgos Psycharis, Chronis Kynigos

To cite this version:

Luc Trouche, Ghislaine Gueudet, Birgit Pepin, Giorgos Psycharis, Chronis Kynigos. Θεωρία διδακτικής
τεκµηρίωσης. DAD-Multilingual, 2020. ⟨hal-02941052v2⟩

https://hal.science/hal-02941052v2
https://hal.archives-ouvertes.fr


Θεωρία διδακτικής τεκµηρίωσης 

 

Luc Trouche, Ghislaine Gueudet, & Birgit Pepin 
Μετάφραση στα ελληνικά: Γιώργος Ψυχάρης  

Κριτική θεώρηση: Χρόνης Κυνηγός 

 

 

Περίληψη    

Η ‘Θεωρία Διδακτικής Τεκµηρίωσης’ αποτελεί άρθρο που γράφτηκε για να περιληφθεί στον τόµο 
Encyclopedia of Mathematics Education (Trouche, Gueudet & Pepin 2018). H παρούσα µετάφραση στα 
ελληνικά βασίζεται στην πιο πρόσφατη ενηµέρωση της αρχικής έκδοσης του άρθρου (Trouche, Gueudet & 
Pepin 2020). Η µετάφραση αυτή αποτελεί µέρος µιας συλλογής µεταφράσεων του άρθρου σε 14 γλώσσες 
(https://hal.archives-ouvertes.fr/DAD-MULTILINGUAL). 

Η θεωρία διδακτικής τεκµηρίωσης είναι µια εκ των θεωριών της διδακτικής των µαθηµατικών. Ο κύριος 
στόχος της είναι η κατανόηση της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών µέσα από τη µελέτη των 
αλληλεπιδράσεών τους µε τους πόρους που σχεδιάζουν και χρησιµοποιούν για/στη διδασκαλία τους. Στο 
παρόν κείµενο περιγράφονται µε συντοµία η δηµιουργία της θεωρίας και κύριες πτυχές της: θεωρητικές 
αρχές, βασικές έννοιες και σχετική µεθοδολογία. Η περιγραφή της γίνεται µέσω παραδειγµάτων από 
διάφορα ερευνητικά έργα και είναι γραµµένη για ερευνητές, αλλά και για µη ειδικούς (π.χ. µεταπτυχιακούς 
φοιτητές) που ενδιαφέρονται να ανακαλύψουν τη θεωρία διδακτικής τεκµηρίωσης.  
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Abstract   

The ‘Documentation Approach to Didactics’ is an entry of the Encyclopedia of Mathematics Education 
(Trouche, Gueudet & Pepin 2018). This entry has been updated in 2020 (Trouche, Gueudet & Pepin 
2020). This article is a Greek adaptation of this updated version. It is part of a collection, gathering such 
adaptations in 14 languages (https://hal.archives-ouvertes.fr/DAD-MULTILINGUAL). 

The documentational approach to didactics is a theory in mathematics education. Its first aim is to 
understand teachers’ professional development by studying their interactions with the resources they use 
and design in/for their teaching. In this text we briefly describe the emergence of the approach, its 
theoretical sources, its main concepts and the associated methodology. We illustrate these aspects with 
examples from different research projects. This synthetic presentation is written for researchers, but also 
for non-specialists (e.g. master students) interested in a first discovery of the documentational approach.  
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1. Εισαγωγή  

Οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν µαθηµατικά αλληλεπιδρούν µε το πρόγραµµα σπουδών και άλλους 
πόρους στο πλαίσιο της καθηµερινής τους εργασίας. Η αλληλεπίδραση αυτή περιλαµβάνει την επιλογή, 
την τροποποίηση και τη δηµιουργία νέων πόρων µέσα στην τάξη και εκτός αυτής. Η συγκεκριµένη 
δηµιουργική εργασία των εκπαιδευτικών ονοµάζεται έργο διδακτικής τεκµηρίωσης και τα παραγόµενά της 
συνιστούν τη διδακτική τεκµηρίωση του εκπαιδευτικού.  
Τα συνήθη διδακτικά υλικά για την διδασκαλία των µαθηµατικών περιλαµβάνουν κειµενικούς πόρους (π.χ. 
σχολικό βιβλίο, οδηγίες του προγράµµατος σπουδών, φύλλα εργασίας των µαθητών) ή ψηφιακούς 
πόρους (π.χ. διαδραστικά σχολικά εγχειρίδια). Ωστόσο, µε δεδοµένη την σχεδόν απεριόριστη πρόσβαση 
σε διαφορετικά είδη πόρων στο διαδίκτυο, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επιλέξουν τους περισσότερο 
κατάλληλους και ποιοτικούς για τη διδασκαλία τους. Η µελέτη της αλληλεπίδρασης των εκπαιδευτικών µε 
πόρους αποτελεί τα τελευταία χρόνια ένα εξέχον πεδίο έρευνας (π.χ. Pepin, Gueudet, & Trouche 2013). 
Το ερευνητικό ενδιαφέρον ανέκυψε κατά κύριο λόγο στο πλαίσιο καινοτόµων µεταρρυθµίσεων των 
προγραµµάτων σπουδών σε πολλές χώρες που συνοδεύονται από προτάσεις αξιοποίησης εκπαιδευτικών 
υλικών για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην εφαρµογή των νέων προγραµµάτων σπουδών. 
Σε θεωρητικό επίπεδο, το έργο των εκπαιδευτικών µε πόρους του προγράµµατος σπουδών έχει µελετηθεί 
µέσα από διαφορετικές θεωρητικές οπτικές και πλαίσια (Remillard 2005; Pepin et al. 2013). Για 
παράδειγµα, αναφέρουµε το παράδειγµα της διάκρισης µεταξύ του “επιδιωκόµενου προγράµµατος 
σπουδών” και του “εφαρµοσµένου και θεσπισµένου προγράµµατος σπουδών” (“enacted curriculum”) στην 
Αγγλοαµερικανική βιβλιογραφία. Στην Ευρώπη ο όρος ‘διδακτική’ αναφέρεται σε µια έννοια εµπεδωµένη 
στον εκπαιδευτικό χώρο (e.g. Pepin et al. 2013). Στο παρόν άρθρο παρουσιάζεται η Θεωρία  Διδακτικής 
Τεκµηρίωσης (ΘΔΤ), η οποία έχει τις ρίζες της στη Γαλλική σχολή της Διδακτικής.  

2. Αφετηρία της θεωρίας 

Η Θεωρία Διδακτικής Τεκµηρίωσης (ΘΔΤ) παρουσιάστηκε για πρώτη φορά από τους Ghislaine Gueudet 
και Luc Trouche (Gueudet & Trouche 2009, Gueudet 2019) και έχει αναπτυχθεί περαιτέρω σε συνεργασία 
µε την Birgit Pepin (Gueudet, Pepin & Trouche 2012). Η ΘΔΤ εµπνέεται από την παράδοση της Γαλλικής 
σχολής της διδακτικής των µαθηµατικών (Trouche 2016), στην οποία έννοιες όπως η διδακτική 
κατάσταση, το θεσµικό εµπόδιο και το σχήµα κατέχουν κεντρικό ρόλο. Ταυτόχρονα συνδέεται µε την 
κοινωνικο-πολιτισµική θεωρία, συµπεριλαµβάνοντας έννοιες όπως η διαµεσολάβηση (Vygotsky 1978) που 
θεωρείται συστατικό στοιχείο κάθε γνωστικής διαδικασίας. Επιπλέον, η θεωρία αναπτύχθηκε λόγω της 
αναδυόµενης ψηφιοποίησης της πληροφορίας και της επικοινωνίας και στην επακόλουθη ανάγκη για νέα 
θεωρητικά πλαίσια.   
Πράγµατι, η ψηφιοποίηση της πληροφορίας και της επικοινωνίας και η εξάπλωση της χρήσης του 
διαδικτύου έχουν επιφέρει σηµαντικές αλλαγές όπως η διευκόλυνση της πρόσβασης σε διαφορετικούς 
πόρους και η δυνατότητα επικοινωνίας µε πολλούς ανθρώπους. Οι αλλαγές αυτές απαιτούν τον 
µετασχηµατισµό της σκέψης και των δράσεων στο επίπεδο της έρευνας καθώς φέρνουν στην επιφάνεια 
νέες διαφοροποιήσεις: µεταξύ στατικών και δυναµικών πόρων, µεταξύ χρήσης και σχεδιασµού πόρων, 
µεταξύ ατοµικού και συλλογικού έργου (Pepin, Choppin, Ruthven, & Sinclair 2017). Λαµβάνοντας υπόψη 
αυτά τα φαινόµενα, η ΘΔΤ πρότεινε µια νέα προσέγγιση στην έρευνα εστιάζοντας στην ανάλυση της 
αλληλεπίδρασης των εκπαιδευτικών µε τους πόρους σε δύο επίπεδα: στους πόρους που αξιοποιούν οι 
εκπαιδευτικοί για την υποστήριξη των πρακτικών τους στην τάξη (για τη διδασκαλία) αλλά στο πώς οι 
πόροι διαµορφώνονται/µετασχηµατίζονται µέσω των πρακτικών (στη διδασκαλία).    
Εκτός από την γαλλική παράδοση της διδακτικής, οι συγγραφείς εµπνεύστηκαν και από πολλά άλλα 
αλληλένδετα ερευνητικά πεδία όπως η χρήση της τεχνολογίας, οι πόροι και ο σχεδιασµός προγραµµάτων 
σπουδών, η αρχιτεκτονική της πληροφορίας και η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 
Στον επίπεδο της χρήσης τεχνολογίας, την κύρια θεωρητική βάση της ΘΔΤ αποτέλεσε η εργαλειακή 
θεωρία. Η εργαλειακή θεωρία αναπτύχθηκε από τον Rabardel (1995) στο πεδίο της γνωστικής εργονοµίας 
και στη συνέχεια ενσωµατώθηκε στη διδακτική των µαθηµατικών (Guin, Ruthven, & Trouche 2005). Η 
συγκεκριµένη θεωρία διακρίνει το τεχνούργηµα/δόµηµα, που είναι διαθέσιµο σε έναν χρήστη, και το 
εργαλείο που αναπτύσσεται από τον χρήση. Βασικές συνιστώσες της ΘΔΤ αποτελούν και οι έννοιες της 
γέννησης εργαλείου, της διαµόρφωσης δραστηριότητας µε το εργαλείο και του από κοινού 
µετασχηµατισµού δραστηριότητας και εργαλείου (βλ. Ενότητα 3). Η ανάπτυξη της εργαλειακής θεωρίας 
πραγµατοποιήθηκε σε µια περίοδο κατά την οποία ο προβληµατισµός των εκπαιδευτικών για την 



εισαγωγή της ψηφιακής τεχνολογίας στη διδασκαλία αφορούσε ένα εργαλείο (π.χ. αριθµοµηχανή, 
σύστηµα υπολογιστικής  άλγεβρας - CAS, περιβάλλον δυναµικής γεωµετρίας). Στην πορεία και καθώς οι 
εκπαιδευτικοί απέκτησαν πρόσβαση (µέσω Διαδικτύου) σε µια ποικιλία διαφορετικών πόρων, έγινε σαφές 
ότι η εργαλειακή θεωρία δεν επαρκούσε.  
Η εστίαση της ΘΔΤ στους πόρους συναρτάται µε την πρόταση της Adler (2000) να σκεφτούµε τον όρο 
«resource» ως ρήµα («re-source») και να τον ερµηνεύσουµε ως «στους πόρους και πάλι ή µε 
διαφορετικούς τρόπους» (σελ. 207). Με βάση αυτή την οπτική, η ΘΔΤ λαµβάνει υπόψη ένα ευρύ φάσµα 
πόρων που µπορούν να τροφοδοτήσουν τη δραστηριότητα των εκπαιδευτικών (π.χ. σχολικά βιβλία, 
ψηφιακά υλικά, ανταλλαγές ηλεκτρονικών µηνυµάτων µε συναδέλφους, φύλλα εργασίας των µαθητών), να 
‘µιλήσουν’ στον εκπαιδευτικό (Remillard 2005) και να υποστηρίξουν τη διδασκαλία του. 
Αυτή η ευρεία αντίληψη για τους πόρους οδηγεί σε µια αντίστοιχη ευρεία αντίληψη και για την 
επαγγελµατική µάθηση των εκπαιδευτικών. Όπως σηµειώνουν οι Ball, Hill and Bass (2005) στη µελέτη 
τους σχετικά µε τη «µαθηµατική γνώση για τη διδασκαλία», η διδασκαλία δεν περιορίζεται κατ’ 
αποκλειστικότητα στην εργασία στην τάξη, αλλά περιλαµβάνει µεταξύ άλλων σχεδιασµό, αξιολόγηση, 
διενέργεια γραπτών εξετάσεων και συζητήσεις µε γονείς. Πέρα από την εστίαση στο έργο των 
εκπαιδευτικών κατά την αλληλεπίδρασή τους µε πόρους, η ΘΔΤ αναγνωρίζει (µε βάση τον Cooney 1999) 
ότι η αλλαγή της πρακτικής είναι αλληλένδετη µε την αλλαγή της επαγγελµατικής γνώσης και των 
πεποιθήσεων (όπως εξηγείται στην Ενότητα 3). 
Μετά τη θεώρηση των πόρων ως µέσων που τροφοδοτούν το έργο των εκπαιδευτικών, χρειάστηκε µια 
λέξη για να ονοµάσει αυτό που ένας εκπαιδευτικός δηµιουργεί για έναν συγκεκριµένο σκοπό/στόχο µέσω 
της αλληλεπίδρασής του µε πόρους. Ο όρος document είχε ήδη χρησιµοποιηθεί στον τοµέα της 
αρχιτεκτονικής πληροφοριών (Salaün 2012) και αφορούσε τον σχεδιασµό «κάποιου πράγµατος µε 
πρόθεση/σκοπό» να χρησιµοποιηθεί µε συγκεκριµένο τρόπο σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο. Αυτή η 
επιλογή σηµατοδότησε και την προέλευση του ονόµατος της θεωρίας.	 [Σηµείωση: Στην ελληνική 
µετάφραση ο όρος document αποδίδεται	ως	τεκµήριο διδασκαλίας και αναφέρεται στο ‘κάτι’ που σχεδιάζει 
ένας εκπαιδευτικός µε σκοπό να αξιοποιηθεί µε συγκεκριµένο τρόπο στο πλαίσιο της διδασκαλίας των 
µαθηµατικών]. 
Τέλος, η ευκολία της επικοινωνίας µέσω του διαδικτύου οδήγησε στη συνεκτίµηση µιας σειράς 
διαφορετικών µορφών συλλογικής εργασίας των εκπαιδευτικών που λαµβάνουν χώρα σε δίκτυα, 
διαδικτυακές οµάδες, κοινότητες περισσότερο ή λιγότερο επίσηµες. Η θεωρία των κοινοτήτων πρακτικής 
του Wenger (1998) και οι έννοιες της συµµετοχής, της διαπραγµάτευσης και της υποστασιοποίησης 
εµφανίστηκαν ως ιδιαίτερα παραγωγικές για την ανάλυση του σχεδιασµού πόρων για τη διδασκαλία από 
κοινότητες εκπαιδευτικών ως µια διαδικασία επαγγελµατικής µάθησης (Gueudet, Pepin, & Trouche 2013) . 
Μετά την παρουσίαση της αφετηρίας της ΘΔΤ, στην επόµενη ενότητα παρουσιάζονται η δοµή της θεωρίας 
και οι βασικές της έννοιες.  

3. Η θεωρία διδακτικής τεκµηρίωσης – µια ολιστική προσέγγιση της δραστηριότητας των 
εκπαιδευτικών  

Στην παράγραφο αυτή περιγράφονται τα κύρια «συστατικά» της ΘΔΤ. Ορίζονται οι ακόλουθοι όροι: πόροι, 
τεκµήρια διδασκαλίας, γέννηση, διαµόρφωση δραστηριότητας µε το εργαλείο και µετασχηµατισµός 
δραστηριότητας και εργαλείου. Ως πόροι του προγράµµατος σπουδών των µαθηµατικών θεωρούνται οι 
πόροι (π.χ. διαδραστικά ψηφιακά µέσα, µη ψηφιακά µέσα/παραδοσιακό κείµενο) που αναπτύσσονται και 
χρησιµοποιούνται από εκπαιδευτικούς και µαθητές για/κατά τη διδασκαλία και τη µάθηση των 
µαθηµατικών, εντός και εκτός της σχολικής τάξης. Στην κατηγορίας αυτή περιλαµβάνονται και οι ψηφιακοί 
πόροι του προγράµµατος σπουδών (Pepin, Choppin, Ruthven, & Sinclair 2017). Οι Pepin και Gueudet 
(2018) διακρίνουν τους ψηφιακούς πόρους του προγράµµατος σπουδών από την εκπαιδευτική 
τεχνολογία. Οι ίδιες ερευνήτριες διακρίνουν διαφορετικές κατηγορίες πόρων όπως υλικούς πόρους του 
προγράµµατος σπουδών (π.χ. σχολικά εγχειρίδια, ψηφιακές πηγές του προγράµµατος σπουδών, 
χειραπτικά µέσα και αριθµοµηχανές), κοινωνικούς πόρους (π.χ. µια συνοµιλία στο διαδίκτυο/φόρουµ) και  
θεωρητικούς πόρους (π.χ. θεωρητικά πλαίσια/εργαλεία της διδακτικής µαθηµατικών που 
χρησιµοποιούνται στο πλαίσιο της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών). Η ΘΔΤ έχει εφαρµοστεί κυρίως για την 
ανάλυση της διδακτικής τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, έχει επίσης χρησιµοποιηθεί για τη 
µελέτη της διδακτικής τεκµηρίωσης εκπαιδευόµενων επιµορφωτών (π.χ. Psycharis & Kalogeria, 2018) ή 
τη µελέτη των αλληλεπιδράσεων µαθητών µε πόρους (π.χ. Kock & Pepin, 2018).  



Όσον αφορά τις διαδικασίες, κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασης µε έναν πόρο ή ένα σύνολο πόρων οι 
εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν συγκεκριµένα σχήµατα χρήσης των συγκεκριµένων πόρων (βλ. Ενότητα 4 
παρακάτω). Τα σχήµατα αυτά είναι πιθανό να διαφέρουν σε διαφορετικούς εκπαιδευτικούς ανάλογα µε τις 
γνώσεις και τις πεποιθήσεις τους, παρότι µπορεί να χρησιµοποιούν τον ίδιο πόρο. Το αποτέλεσµα είναι 
ένα τεκµήριο διδασκαλίας. Εποµένως: 

Πόροι + σχήµα χρήσης = τεκµήριο διδασκαλίας 
Η διαδικασία δηµιουργίας ενός τεκµηρίου διδασκαλίας (συµπεριλαµβανοµένης και της µάθησης του 
εκπαιδευτικού) ονοµάστηκε δηµιουργία διδακτικής τεκµηρίωσης (e.g., Gueudet & Trouche 2009). 
Οι Pepin, Gueudet, και Trouche (2013) ανάπτυξαν θεωρητικές οπτικές σχετικά µε την	αλληλεπίδραση του 
εκπαιδευτικού µε πόρους (‘re-sourcing’/από-και-προς) για την διδασκαλία των µαθηµατικών, ενώ η ΘΔΤ 
αντιµετωπίζει τη ‘χρήση’ των πόρων ως µια δυναµική διαδικασία αλληλεπίδρασης που ενέχει στοιχεία 
µετασχηµατισµού. Η διαδικασία αυτή ολοκληρώνεται προς δύο κατευθύνσεις: η µια αναφέρεται στο πώς οι 
εκπαιδευτικοί διαµορφώνουν πρακτικές επηρεασµένοι από τις λειτουργίες και τα χαρακτηριστικά των 
διαθέσιµων πόρων (η διαδικασία διαµόρφωσης δραστηριότητας µε το εργαλείο), ενώ η άλλη στο πώς οι 
εκπαιδευτικοί διαµορφώνουν πρακτικές καθώς µετασχηµατίζουν διαφορετικούς πόρους (η διαδικασία 
µετασχηµατισµού δραστηριότητας και εργαλείου) (Σχήµα 1). Ως εκ τούτου, η ΘΔΤ δίνει έµφαση στη 
διαλεκτική φύση των αλληλεπιδράσεων εκπαιδευτικού-πόρων µέσω των αλληλένδετων διαδικασιών 
διαµόρφωσης δραστηριότητας µε το εργαλείο και µετασχηµατισµού δραστηριότητας και εργαλείου 
(Vérillon & Rabardel, 1995). Οι διαδικασίες αυτές περιλαµβάνουν τις πρακτικές σχεδιασµού, 
επανασχεδιασµού και ‘σχεδιασµού-κατά-τη-χρήση’ (όπου οι εκπαιδευτικοί αποφασίζουν να 
µετασχηµατίσουν ένα τεκµήριο διδασκαλίας κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας ανάλογα µε τις διδακτικές 
τους ανάγκες).  

 
Σχήµα 1. Αναπαράσταση της δηµιουργίας διδακτικής τεκµηρίωσης 

Το µοντέλο των αλληλεπιδράσεων µεταξύ εκπαιδευτικών και πηγών που προτείνει η ΘΔΤ έχει επιπτώσεις 
στην επαγγελµατική εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Στο διαδίκτυο διατίθεται µια τεράστια ποσότητα 
διδακτικών υλικών εν δυνάµει κατάλληλων για τη διδασκαλία. Ωστόσο, το διαδίκτυο δεν παρέχει 
κατάλληλη υποστήριξη στον εκπαιδευτικό που θα ήθελε να αναζητήσει συγκεκριµένους (ίσως 
διαδραστικούς) µαθησιακούς πόρους που συνδυάζονται µε άλλους πόρους (π.χ. σχολικό βιβλίο) σε 
επίπεδο περιεχοµένου και διδακτικών χαρακτηριστικών.   

Με άλλα λόγια, οι εκπαιδευτικοί συχνά συναντούν διαθέσιµα ετερόκλητα υλικά χωρίς καθοδήγηση για το 
πώς µε αυτά θα µπορούσαν να σχεδιάσουν µια συνεκτική µαθησιακή τροχιά για τους µαθητές τους. Στο 
πλαίσιο της εργασίας τους, που µπορεί να αφορά είτε την αναζήτηση δραστηριοτήτων που θα 
χρησιµοποιήσουν συµπληρωµατικά σε µια υπάρχουσα µαθησιακή ακολουθία είτε τον σχεδιασµό 
µαθησιακών διαδροµών µέσω ψηφιακών βιβλίων/εγχειριδίων (e-textbooks), οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται 
επαγγελµατική υποστήριξη προκειµένου να αναπτύξουν την ικανότητα σχεδιασµού (Pepin, Gueudet, & 



Trouche 2017) – που χαρακτηρίζεται από την εστίαση στις µαθηµατικές και παιδαγωγικές πτυχές των 
µαθησιακών πόρων και από την ευελιξία στη χρήση τους (βλ. Παράθυρο 1). Το στοιχείο αυτό είναι 
συµβατό µε την ΘΔΤ και η Wang (2018) θεωρεί ότι η ικανότητα σχεδιασµού αποτελεί µέρος της 
ικανότητας διδακτικής τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών.  

Παράθυρο 1. Χρήση πόρων στο γυµνάσιο: το παράδειγµα του έργου διδακτικής τεκµηρίωσης 
της Vera  

Η Vera είναι µια από εκ των πολλών εκπαιδευτικών στη Γαλλία που συµµετέχουν στην Sésamath 
(Gueudet et al. 2013; Pepin et al. 2017). Η Sésamath είναι µια ένωση καθηγητών µαθηµατικών 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στη Γαλλία τα µέλη της οποίας σχεδιάζουν (από το 2001) διαδραστικά 
ηλεκτρονικά βιβλία τα οποία προσφέρουν ελεύθερα µέσω της ιστοσελίδας τους 
(http://www.sesamath.net/). Η διδακτική τεκµηρίωση της Vera αναλύεται αναφορικά µε ένα µάθηµα στο 
οποίο δίδαξε για πρώτη φορά ποσοστά στην Β’ γυµνασίου αξιοποιώντας µια ποικιλία πηγών, 
συµπεριλαµβανοµένων και πηγών του Sésamath. 
Η ανάλυση επικεντρώνεται στον κύκλο: προετοιµασία µαθήµατος-εφαρµογή στην τάξη-αξιολόγηση της 
κατανόησης των µαθητών-αναστοχασµός. Η επιλογή του συγκεκριµένου κύκλου είναι σύµφωνη µε τις 
βασικές αρχές της ΘΔΤ: η ανάλυση του σχεδιασµού δεν περιορίστηκε µόνο στον αρχικό σχεδιασµό 
ενός πόρου για τη διδασκαλία µιας συγκεκριµένης ενότητας των µαθηµατικών, αλλά συνεχίστηκε και 
κατά τη διάρκεια της χρήσης του πόρου στην τάξη. Η Vera συµπεριέλαβε στον σχεδιασµό της τη χρήση 
ενός εργαλείου που αναπτύχθηκε στο Sésamath, το LaboMEP, για να προτείνει διαφορετικές ασκήσεις 
σε διαφορετικούς µαθητές. Με αυτό τον τρόπο η ίδια αναγνώρισε την ανάγκη να κάνει 
διαφοροποιηµένη διδασκαλία. Επίσης το LaboMEP προτείνει επιπλέον παραλλαγές των ασκήσεων µε 
την ίδια δοµή, µια δυνατότητα που επίσης αξιοποίησε η Vera. Η ίδια δήλωσε ότι το εργαλείο της έδωσε 
ένα ισχυρό κίνητρο για να ενισχύσει τη διδασκαλία της, αξιοποιώντας όχι µόνο ένα σύνολο γνωστών 
ασκήσεων αλλά και παραλλαγών τους (µε την ίδια µαθηµατική δοµή) που σχετίζονταν µε το 
συγκεκριµένο µάθηµα. 

Τα παραπάνω αποτελέσµατα υποδεικνύουν την ενίσχυση της διδακτικής ευελιξίας της Vera και την 
ανάπτυξη της ικανότητας σχεδιασµού της: στοχεύοντας στην αποτελεσµατική διδασκαλία των 
µαθηµατικών η Vera επιλέγει, σχεδιάζει και µετασχηµατίζει υπάρχοντες επίσηµους πόρους και 
επιπλέον δηµιουργεί νέα διδακτικά υλικά. 

Η διδασκαλία θεωρείται συχνά ως σχεδιασµός. Η οπτική αυτή συµβαδίζει µε την θεώρηση της Brown 
(2009) που αναφέρει ότι η θεώρηση της διδασκαλίας ως σχεδιασµού και των εκπαιδευτικών ως 
σχεδιαστών ταιριάζει µε µια σειρά γνωστικών θεωριών που «δίνουν έµφαση στη ζωτικής σηµασίας σχέση 
που συνέχει τα εργαλεία µε τα υποκείµενα που τα χρησιµοποιούν για να πετύχουν τους στόχους τους ... 
Και δεν είναι µόνο οι ικανότητες των ατόµων που ευνοούν τα ανθρώπινα επιτεύγµατα, αλλά και τα 
πλεονεκτήµατα των εργαλείων που χρησιµοποιούν» (σελ. 19). Έτσι, η Brown (2009) διακρίνει στη 
συγκεκριµένη σχέση µια αλληλεξάρτηση: η δραστηριότητα του «σχεδιασµού» δεν εξαρτάται µόνο από την 
ικανότητα του εκπαιδευτικού, αλλά και από την σχέση µεταξύ εκπαιδευτικού και  πόρων (του 
προγράµµατος σπουδών), τη «σχέση εκπαιδευτικού-εργαλείου», που συζητάµε εδώ. Ως εκ τούτου τα 
χαρακτηριστικά των πόρων του προγράµµατος σπουδών επηρεάζουν αυτήν τη σχέση. Η θέση αυτή είναι 
συµβατή µε την ΘΔΤ, σύµφωνα µε την οποία οποιαδήποτε θεώρηση του εκπαιδευτικού ως σχεδιαστή 
πρέπει να περιλαµβάνει µια συνειδητή εµπλοκή στον σχεδιασµό, στη δηµιουργία «κάτι καινούργιου» (π.χ. 
συνδυάζοντας υπάρχοντα και νέα στοιχεία) προκειµένου να επιτευχθεί ένας συγκεκριµένος (διδακτικός) 
στόχος (Pepin, Gueudet & Trouche 2017). Αυτή η δυνατότητα υποστηρίζεται από σχήµατα χρήσης, που 
ορίζονται στην ακόλουθη ενότητα. 

4. Εµβαθύνοντας στη θεωρία διδακτικής τεκµηρίωσης: σχήµατα και συστήµατα  

Η έννοια του «σχήµατος» (Vergnaud 1998), που είναι κεντρική στην ΘΔΤ, σχετίζεται στενά µε την έννοια 
της «οµάδας καταστάσεων». Στην περίπτωσή µας αναφερόµαστε σε ένα σύνολο επαγγελµατικών 
καταστάσεων που αντιστοιχούν στον (ίδιο) στόχο µιας δραστηριότητας που αναπτύσσει ένας 
εκπαιδευτικός για τη συγκεκριµένη οµάδα καταστάσεων στο επαγγελµατικό του πλαίσιο. Για παράδειγµα, 
«η διαχείριση της ετερογένειας ενός τµήµατος της Β’ γυµνασίου» αποτέλεσε µια οµάδα καταστάσεων για 
τη Βέρα (στο προηγούµενο παράθυρο). Για µια δεδοµένη οµάδα καταστάσεων, ένα υποκείµενο (εδώ ο 



εκπαιδευτικός), αναπτύσσει µια σταθερή οργάνωση της δραστηριότητάς του, δηλαδή ένα σχήµα. Το 
σχήµα αποτελείται από τέσσερα µέρη:  

- Στόχο/σκοπό της δραστηριότητας (που χαρακτηρίζει την οµάδα καταστάσεων); 
- Κανόνες δράσης για συλλογή πληροφοριών και έλεγχο; 
- Λειτουργικές σταθερές, στοιχεία γνώσης δύο ειδών: θεωρήµατα στην πράξη – προτάσεις 

θεωρούµενες ως αληθείς - και έννοιες στην πράξη – έννοιες θεωρούµενες ως κατάλληλες/σχετικές 
- (βλ. παράδειγµα παρακάτω);  

- Δυνατότητες εξαγωγής συµπερασµάτων µέσω προσαρµογών στην ποικιλία των καταστάσεων.  
Κατά τη διάρκεια της δραστηριότητάς του, ο εκπαιδευτικός µπορεί να εµπλουτίζει τα σχήµατά του 
ενσωµατώνοντας νέους κανόνες δράσης, ή µπορεί να αναπτύσσει νέα σχήµατα. Με αυτή την έννοια το 
σχήµα προσφέρει ένα µοντέλο για την ανάλυση της µάθησης. Στη ΘΔT τα σχήµατα τα οποία λαµβάνονται 
υπόψη είναι σχήµατα χρήσης για έναν δεδοµένο πόρο (ή σύνολο πόρων). Οι πόροι και το σχήµα οδηγούν 
στη δηµιουργία ενός τεκµηρίου διδασκαλίας σύµφωνα µε τον τύπο που εµφανίζεται στην προηγούµενη 
ενότητα. 
Το σύνολο των πόρων που χρησιµοποιεί ένας εκπαιδευτικός αποτελεί το σύστηµα πόρων του. Αυτοί οι 
πόροι µπορεί να σχετίζονται µε σχήµατα χρήσης και τη δηµιουργία τεκµηρίων  διδασκαλίας (ο ίδιος πόρος 
µπορεί να συνεισφέρει στη δηµιουργία πολλών τεκµηρίων διδασκαλίας). Τα τεκµήρια διδασκαλίας που 
αναπτύσσονται από έναν εκπαιδευτικό αποτελούν το σύστηµα των τεκµηρίων διδασκαλίας του 
εκπαιδευτικού. Η δοµή του συστήµατος των τεκµηρίων διδασκαλίας ακολουθεί τη δοµή της οµάδας των 
καταστάσεων που συνθέτουν την επαγγελµατική δραστηριότητα του εκπαιδευτικού (σύµφωνα µε τους 
διαφορετικούς στόχους της δραστηριότητάς του). 
Όταν οι εκπαιδευτικοί µοιράζονται τα τεκµήρια διδασκαλίας που αναπτύσσουν, για παράδειγµα σε µια 
οµάδα που συνεργάζονται για την προετοιµασία µαθηµάτων, µπορούν επίσης να αναπτύξουν ένα 
κοινό/διαµοιραζόµενο σύστηµα πόρων (Trouche, Gueudet & Pepin 2019). Ωστόσο, τα µέλη της οµάδας 
µπορούν να αναπτύξουν διαφορετικά σχήµατα για τον ίδιο πόρο, µε αποτέλεσµα τη δηµιουργία 
διαφορετικών τεκµηρίων διδασκαλίας (Pepin & Gueudet 2020). 
Στο Παράθυρο 2 παρουσιάζεται ένα παράδειγµα πόρου στο δηµοτικό σχολείο, προκειµένου να 
διασαφηνιστούν οι όροι λειτουργικές σταθερές, συστήµατα πόρων και συστήµατα τεκµηρίων διδασκαλίας.  
 

Παράθυρο 2. Χρήση πόρων στο δηµοτικό σχολείο: το παράδειγµα του εικονικού άβακα  

Ο εικονικός άβακας (Σχήµα 2) είναι ελεύθερο λογισµικό1 που έχει αναπτυχθεί στη Γαλλία από την  
Sésamath, µια ένωση εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης τα µέλη της οποίας σχεδιάζουν 
διδακτικά υλικά για τη διδασκαλία των µαθηµατικών.   

 
Σχήµα 2. O εικονικός άβακας 

Ο κινέζικος άβακας χωρίζεται σε δύο µέρη από µια κεντρική µπάρα, που ονοµάζεται «ράβδος 
ανάγνωσης»: µόνο οι χάντρες που βρίσκονται σε αυτή τη ράβδο θεωρούνται «ενεργοποιηµένες». 

																																																								
1 Το λογισµικό και άλλες πηγές υπάρχουν στην ιστοσελίδα http://seminaire-education.espe-bretagne.fr/?page_id=611 



Υπάρχουν δύο είδη χαντρών: χάντρες 5 µονάδων (εµφανίζονται σε δυάδες στο πάνω µέρος) και 
χάντρες 1 µονάδας (εµφανίζονται σε πεντάδες στο κάτω µέρος). Ο κινεζικός άβακας περιλαµβάνει 13 
κάθετες ράβδους. Κάθε ράβδος αντιστοιχεί σε µια τάξη µεγέθους του συστήµατος θέσης-τιµής: 
µονάδες, δεκάδες, εκατοντάδες κ.λπ. (από τα δεξιά προς τα αριστερά). Ο ίδιος αριθµός µπορεί να 
αναπαρασταθεί µε πολλούς τρόπους στον κινέζικο άβακα: για παράδειγµα το 15 µπορεί να 
αναπαρασταθεί χρησιµοποιώντας 6 χάντρες στο κάτω µέρος (µία στη ράβδο των δεκάδων και πέντε 
στη ράβδο των µονάδων). Μπορεί επίσης να αναπαρασταθεί χρησιµοποιώντας µόνο δύο χάντρες, 
αντικαθιστώντας τις πέντε χάντρες µιας µονάδας στα δεξιά από µια χάντρα πέντε µονάδων στην ίδια 
ράβδο (από το πάνω µέρος). 
Ο Carlos, ένας έµπειρος εκπαιδευτικός που εργάζεται µε µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες για 
περισσότερο από τρία χρόνια (Poisard, Bueno-Ravel, & Gueudet 2011), αποφάσισε να 
χρησιµοποιήσει τον άβακα για τη διδασκαλία των αριθµών σε µια τάξη της Γ’ δηµοτικού. Είχε υπόψη 
του µια δραστηριότητα µε τον παραδοσιακό άβακα στο σχολικό βιβλίο, αλλά δεν ήθελε να δουλέψει µε 
το συγκεκριµένο εργαλείο στην τάξη πριν διερευνήσει τις δυνατότητες του εικονικού άβακα στην τάξη. 
Στη διδασκαλία επέλεξε να ξεκινήσει µε τον παραδοσιακό άβακα εµπλέκοντας τους µαθητές στον 
χειρισµό του και καλώντας τους να διατυπώσουν υποθέσεις σχετικά µε το πώς λειτουργεί. Στη 
συνέχεια οι µαθητές εργάστηκαν µε τον εικονικό άβακα και έγραψαν οδηγίες για τη χρήση του. 
Ακολούθως, ο Carlos πρότεινε στους µαθητές δύο κατηγορίες ασκήσεων: αναπαράσταση ενός 
δεδοµένου αριθµού στον άβακα και αναγνώριση ενός αριθµού που έχει αναπαρασταθεί στον άβακα. 
Για την τελική αξιολόγηση έδωσε παρόµοιες ασκήσεις στο χαρτί ώστε να αποφευχθεί η στρατηγική 
δοκιµής και σφάλµατος που είναι πιθανό να ακολουθήσουν οι µαθητές όταν εργάζονται µε το 
λογισµικό. 

O Carlos δηµιούργησε µια σειρά από τεκµήρια διδασκαλίας που βασίστηκαν στη χρήση του εικονικού 
άβακα και άλλων αντίστοιχων πηγών (Poisard, Bueno-Ravel, & Gueudet ibid). Για τον στόχο 
«Ανακαλύψτε πώς δουλεύει ο άβακας» χρησιµοποίησε τον παραδοσιακό και τον εικονικό άβακα και 
ζήτησε από τους µαθητές να κατασκευάσουν αφίσες (posters).  

Ήταν σηµαντικό για τον ίδιο να αφήσει τους µαθητές του να ανακαλύψουν οι ίδιοι τις αρχές του άβακα. Η 
απόφαση αυτή σηµατοδοτεί την ύπαρξη µιας λειτουργικής σταθεράς και συγκεκριµένα ενός θεωρήµατος 
στην πράξη όπως «οι µαθητές πρέπει να ανακαλύψουν µόνοι τους, στον βαθµό που αυτό είναι εφικτό, τα 
νέα εργαλεία που χρησιµοποιούν σε µια δραστηριότητα» και της αντίστοιχης έννοιας στη δράση που είναι 
η «προσωπική ανακάλυψη». Και τα δύο συστατικά της λειτουργικής σταθεράς είχαν αναπτυχθεί από τον 
Carlos πριν γνωρίσει τον εικονικό άβακα.   

Μια ακόµα λειτουργική σταθερά που συνάγεται από τις επιλογές του Carlos: «είναι σηµαντικό για τους 
µαθητές της τρίτης τάξης να χειριστούν υλικούς πόρους». Το σχήµα για τον στόχο «ανακαλύψτε πώς 
δουλεύει ο άβακας» περιλαµβάνει τις συγκεκριµένες λειτουργικές σταθερές και τους συναφείς κανόνες 
δράσης: «προτείνω τον παραδοσιακό άβακα στους µαθητές για εξάσκηση στον χειρισµό» και «προτείνω 
τον εικονικό άβακα στους µαθητές που θα τους επιτρέψει να ελέγξουν ποιος αριθµός εµφανίζεται». 

Κατά την χρήση του άβακα στην διδασκαλία και συγκεκριµένα στην άσκηση «εµφανίστε έναν 
συγκεκριµένο αριθµό στον άβακα»,  ο Carlos παρατήρησε ότι όταν οι µαθητές χρησιµοποιούν τον εικονικό 
άβακα αναπτύσσουν στρατηγικές δοκιµής και σφάλµατος χρησιµοποιώντας το κουµπί «εµφάνισε τον 
αριθµό». Ως εκ τούτου, αποφάσισε να κάνει µια τελική αξιολόγηση στο χαρτί µέσω ενός νέου τεκµηρίου 
διδασκαλίας που ανέπτυξε µε σκοπό/στόχο να διδάξει στους µαθητές «πώς εµφανίζουν έναν αριθµό στον 
άβακα». Το συγκεκριµένο τεκµήριο διδασκαλίας ενσωµατώνει τον εικονικό άβακα, ένα µοντέλο του άβακα 
σχεδιασµένο στο χαρτί, και τη λειτουργική σταθερά «στον εικονικό άβακα οι µαθητές µπορεί να 
αναπτύξουν στρατηγικές δοκιµής και σφάλµατος». 

Ο Carlos είναι ένας έµπειρος εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που είχε αναπτύξει για πολλά 
χρόνια ένα (υπο-)σύστηµα πόρων και είχε δηµιουργήσει τεκµήρια διδασκαλίας για τη διδασκαλία των 
αριθµών στην Τρίτη τάξη. Ο άβακας αποτελούσε µέρος των αυτών των πόρων και πολλών νέων 
τεκµηρίων διδασκαλίας. Κάποια από τα συγκεκριµένα τεκµήρια διδασκαλίας αντιστοιχούν σε στόχους που 
συνδέονται ευθέως µε την χρήση του άβακα, όπως «ανακαλύψτε πώς λειτουργεί ο άβακας», «πώς θα 
διδάξουµε στους µαθητές να εµφανίζουν έναν αριθµό στον άβακα». Σε περιπτώσεις άλλων τεκµηρίων 
διδασκαλίας ο άβακας αξιοποιήθηκε παρότι δεν εµφανίστηκε στους διδακτικούς στόχους. Για παράδειγµα, 
για τον στόχο «διδασκαλία των βασικών αρχών του δεκαδικού συστήµατος», χρησιµοποίησε τον άβακα 



για να αποδείξει τις αρχές «οµαδοποίησης και ανταλλαγής» (όπως οµαδοποίηση δύο πεντάδων σε µια 
ράβδο και ανταλλαγή της µε µια χάντρα-µονάδα στην επόµενη ράβδο). Άλλοι πόροι που εµφανίστηκαν 
στο σύστηµα πόρων του Carlos και εµπλούτισαν τα νέα τεκµήρια διδασκαλίας ήταν οι αφίσες των 
µαθητών. Κάποιοι από τους πόρους αυτούς έδωσαν το έναυσµα στον Carlos για την διδακτική αξιοποίηση 
του άβακα. Για παράδειγµα, το σχολικό εγχειρίδιο προσέφερε µια πρώτη ευκαιρία στον Carlos να αρχίσει 
να σκέφτεται την πιθανή χρήση του άβακα στην τάξη.  

Το σύστηµα των τεκµηρίων διδασκαλίας ενός εκπαιδευτικού περιλαµβάνει πολλά υποσυστήµατα µε τη 
δική τους δοµή, που µπορεί να συνδέονται για παράδειγµα µε βάση το µαθηµατικό περιεχόµενο ή ένα 
συγκεκριµένο είδος δραστηριότητας (π.χ. υποσύστηµα για την γεωµετρία, υποσύστηµα για την 
αξιολόγηση). Η περιγραφή του συστήµατος τεκµηρίων διδασκαλίας µπορεί να γίνει σε διαφορετικά 
επίπεδα που ποικίλουν από το επίπεδο της γενικής περιγραφής της δραστηριότητας ως το επίπεδο του 
µαθηµατικού περιεχοµένου. Στην έρευνα στη διδακτική των µαθηµατικών, η εστίαση στο περιεχόµενο των 
µαθηµατικών (ένας στόχος θα µπορούσε να είναι «η αξιολόγηση των ικανοτήτων των µαθητών στα 
ποσοστά στη Β' γυµνασίου»), επιτρέπει να περιγραφούν µε πληρέστερο τρόπο οι αλληλεπιδράσεις των 
εκπαιδευτικών µε τους πόρους και οι συνέπειές τους. Σύµφωνα µε την ΘΔΤ, η ανάλυση του έργου 
διδακτικής τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών απαιτεί συγκεκριµένη µεθοδολογία, η οποία παρουσιάζεται 
στην επόµενη ενότητα. 

5. Αναστοχαστική διερεύνηση: ένα νέο µεθοδολογικό πλαίσιο 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται οι αρχές του σχεδιασµού ερευνών που βασίζονται στη ΘΔΤ και ένα 
ερευνητικό εργαλείο που έχει αναπτυχθεί µε βάση αυτές τις αρχές. Τέλος, παρουσιάζονται ορισµένα 
ζητήµατα που καλείται να αντιµετωπίσει η µεθοδολογία αναστοχαστικής διερεύνησης. Η ανάλυση της 
διδακτικής τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών απαιτεί να ληφθούν υπόψη τα ακόλουθα: η ποικιλία των 
πόρων που τροφοδοτούν το έργο των εκπαιδευτικών αλλά και των παραγόµενων τεκµηρίων διδασκαλίας, 
η ποικιλία των αλληλεπιδράσεων (συλλογικών, θεσµικών και κοινωνικών) που  επηρεάζουν το έργο αυτό, 
και ο χρόνος που απαιτείται για τη δηµιουργία τεκµηρίων διδασκαλίας. Οι παραπάνω επιστηµολογικές 
παραδοχές έχουν οδηγήσει στην ανάπτυξη µιας συγκεκριµένης µεθοδολογίας στο πλαίσιο της ΘΔT που 
ονοµάζεται αναστοχαστική διερεύνηση της διδακτικής τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών.  
Η µεθοδολογία αυτή αποδίδει ιδιαίτερο ρόλο στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και βασίζεται σε πέντε 
βασικές αρχές2: 

● Την αρχή της εκτεταµένης συλλογής των υλικών πόρων που χρησιµοποιούνται και παράγονται 
κατά τη διαδικασία της διδακτικής τεκµηρίωσης. 

● Την αρχή της µακράς διάρκειας παρατήρησης. Η διαδικασία διδακτικής τεκµηρίωσης είναι συνεχής 
και εξελίσσεται στον χρόνο ενώ τα αντίστοιχα σχήµατα δηµιουργούνται σε µεγάλες χρονικές 
περιόδους.  

● Η αρχή της παρατήρησης εντός και εκτός τάξης. Η τάξη είναι ο χώρος στον οποίο υλοποιείται ο 
διδακτικός σχεδιασµός µέσα από προσαρµογές, αναθεωρήσεις και βελτιώσεις. Ωστόσο, ένα 
σηµαντικό µέρος του έργου των εκπαιδευτικών πραγµατοποιείται σε χώρους εκτός τάξης όπως 
στο σχολείο (π.χ. στο γραφείο προσωπικού), στο σπίτι, σε κέντρα / προγράµµατα επαγγελµατικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. 

● Η αρχή της αναστοχαστικής παρατήρησης της διδακτικής τεκµηρίωσης. 
● Η αρχή της καταγραφής των οπτικών του εκπαιδευτικού για τη διδακτική του τεκµηρίωση και την 

υλική πλευρά της (η υλική πλευρά περιλαµβάνει για παράδειγµα τη συλλογή συγκεκριµένων 
υλικών, τις διδακτικές πρακτικές στην τάξη). 

Η ενεργός συµµετοχή του εκπαιδευτικού είναι πρακτικά αναγκαία καθώς είναι ο µόνος που έχει πρόσβαση 
στην διαδικασία και τα παραγόµενα της διδακτικής του τεκµηρίωσης (πέρα από την άµεση παρατήρηση 
του ερευνητή). Επιπρόσθετα, η συµµετοχή του εκπαιδευτικού ευνοεί την υιοθέτηση µιας αναστοχαστικής 
στάσης από την πλευρά του που επιτρέπει να γίνουν ορατοί κάποιοι (µη εµφανείς) πόροι ή συνδέσεις 
µεταξύ διαφορετικών πόρων (στο σύστηµα πόρων του). Οι αρχές και ο σκοπός της συλλογής δεδοµένων 
που εκτείνεται σε µεγάλο χρονικό διάστηµα πρέπει να παρουσιάζονται ξεκάθαρα από τον ερευνητή στον 
εκπαιδευτικό από την αρχή. Αυτή η αναγκαιότητα οδήγησε τον Sabra (2016) να εισαγάγει την έννοια του 

																																																								
2 Στο (Gueudet et Trouche 2012, p. 27) προτείναµε µόνο τις τέσσερις πρώτες αρχές. Η πέµπτη αρχή, που προσθέσαµε στη 
συνέχεια, αναδείχτηκε µέσα από έρευνες που βασίστηκαν στην ΘΔΤ.   



µεθοδολογικού συµβολαίου µεταξύ του εκπαιδευτικού και του ερευνητή που παρατηρεί και καταγράφει τη 
διδακτική τεκµηρίωση του πρώτου. 
Με βάση αυτές τις αρχές, αναπτύχθηκαν ευέλικτες στρατηγικές και εργαλεία συλλογής δεδοµένων που 
µπορούν να προσαρµοστούν ανάλογα µε το πλαίσιο και τα ερευνητικά ερωτήµατα. Για παράδειγµα, ένα 
τέτοιο εργαλείο – παραγωγικό από ερευνητική σκοπιά – αποτελεί η σχηµατική αναπαράσταση του 
συστήµατος πόρων ενός εκπαιδευτικού (ΣΑΣΠ, βλ. Σχήµα 3). Ο εκπαιδευτικός καλείται να κάνει µια 
σχηµατική αναπαράσταση χαρτογράφησης των πόρων του, υποδεικνύοντας τους πόρους που εντόπισε 
και χρησιµοποίησε, την προέλευσή τους (π.χ. αποθετήρια) και τον σκοπό (π.χ. Pepin, Xu, Trouche, & 
Wang, 2016). 

 
Στo πάνω µέρος εµφανίζονται οι πόροι του Sésamath: 
διδακτικά εγχειρίδια, ασκήσεις (Mathenpoche) και 
λογισµικά. Τα διαφορετικά βέλη επιτρέπουν τη 
διάκριση µεταξύ διαφορετικών τύπων δραστηριότητας: 
παχύ για την προετοιµασία µαθηµάτων, µέσο για την 
προετοιµασία ασκήσεων, λεπτό για την προετοιµασία 
δραστηριοτήτων. Τα περισσότερα από τα βέλη 
αφορούν δραστηριότητες (δηλαδή επίλυση 
προβλήµατος, ανοιχτά ερωτήµατα, που αποτελούν 
την καρδιά της διδασκαλίας του Pierre).  

 
Η αναστοχαστική παρακολούθηση του  Pierre 
για περισσότερο από έναν χρόνο τον κάνει να 
«προσλαµβάνει» (δικά του λόγια) τους 
συναδέλφους του ως «αφετηρία των πόρων 
του». 
Ο Pierre επίσης «αποστασιοποιεί» τον εαυτό 
του από τους πόρους του Sésamath (δικά του 
λόγια): στη νέα του ΣΑΣΠ εµφανίζονται νέοι 
πρωτότυποι πόροι (π.χ. ταινίες, 
αναγνώσµατα,..). 

Ο Pierre διδάσκει µαθηµατικά σε γυµνάσιο και συµµετέχει ενεργά στη συλλογική δηµιουργία τεκµηρίων 
διδασκαλίας κυρίως στο Sésamath (βλ. Παράθυρο 1). Σχεδίασε την ατοµική του ΣΑΣΠ τον Φεβρουάριο του 
2009 (σχέδιο αριστερά) και τον Φεβρουάριο του 2010 (σχέδιο δεξιά)  

Σχήµα 3. Η ΣΑΣΠ ενός εκπαιδευτικού (Gueudet, Pepin & Trouche 2012, σ. 314 & 318) 

Από την εισαγωγή της ΘΔΤ, το συγκεκριµένο εργαλείο έχει αναπτυχθεί σε πολλές κατευθύνσεις: 
● Ο Hammoud (2012), ερευνητής της διδακτικής της χηµείας, πρότεινε την ανάλυση της ΣΑΣΠ ως 

νοητικού χάρτη. Χρησιµοποίησε το συγκεκριµένο εργαλείο ζητώντας από τους εκπαιδευτικούς να 
περιγράψουν τις αλληλεπιδράσεις τους µε συναδέλφους ή µέσα σε διάφορες κοινότητες. 

● H Rocha (2018) µετονόµασε τη ΣΑΣΠ σε «Αναστοχαστική χαρτογράφηση του συστήµατος 
πόρων» ενός εκπαιδευτικού (ΑΧΣΠ), για δύο λόγους: προκειµένου να υπογραµµίσει τον ρόλο του 
αναστοχασµού και να αναδείξει (µε τον όρο «χαρτογράφηση») τη διαδικασία προοδευτικής 
διερεύνησης ενός άγνωστου πεδίου (για τον ερευνητή, αλλά σε κάποιο βαθµό και για τον ίδιο τον 
εκπαιδευτικό). Στην έρευνά της ζήτησε από έναν εκπαιδευτικό να σχεδιάσει την ΑΧΣΠ του σε 
διαφορετικές χρονικές στιγµές, για να διερευνήσει σε ποιο βαθµό συγκεκριµένες µεταρρυθµιστικές 
προσπάθειες σε επίπεδο διδασκαλίας ή προγράµµατος σπουδών (που συνδέονται µε 
συγκεκριµένους τύπους πόρων) οδηγούν σε µια «νέα» ΑΧΣΠ του εκπαιδευτικού. Επιπλέον, 
ακολουθώντας την πέµπτη αρχή της αναστοχαστικής διερεύνησης (βλ. παραπάνω) και 
βασιζόµενη σε µια συγκεκριµένη ΑΧΣΠ του εκπαιδευτικού, ανέπτυξε η ίδια – ως ερευνήτρια - µια 
σχηµατική αναπαράσταση του συστήµατος πόρων του εκπαιδευτικού που την ονόµασε 



«Συναγόµενη χαρτογράφηση του συστήµατος πόρων» (ΣΧΣΠ) του εκπαιδευτικού. 

Πέρα από το συγκεκριµένο εργαλείο, τα τελευταία χρόνια έχουν αναπτυχθεί στο πλαίσιο της 
αναστοχαστικής διερεύνησης µια σειρά από άλλα µεθοδολογικά εργαλεία προκειµένου να διευκολυνθεί η 
πρόσβαση, στο µέτρο του δυνατού, στη διαδικασία διδακτικής τεκµηρίωσης των  εκπαιδευτικών ενόσω 
συµβαίνει. Ένα τέτοιο εργαλείο αποτελεί η παρατήρηση και καταγραφή επεισοδίων αλληλεπίδρασης ενός 
εκπαιδευτικού µε πόρους που λαµβάνουν χώρα όχι µόνο στη δηµόσια σφαίρα (π.χ. σε αίθουσες 
διδασκαλίας) αλλά και στην «ιδιωτική»: για παράδειγµα, κατά την προετοιµασία του µακροπρόθεσµου 
σχεδιασµού του µαθήµατος για όλη τη σχολική χρονιά ή της καθηµερινής διδασκαλίας αλλά και κατά την 
πραγµατοποίηση βελτιώσεων/αλλαγών). Η παρακολούθηση τέτοιων βιντεοσκοπηµένων επεισοδίων στο 
πλαίσιο πρόσφατης έρευνας (Bellemain & Trouche 2016), επέτρεψε την πρόσβαση των ερευνητών σε 
χειρονοµίες και λόγια του εκπαιδευτικού κατά την εξέλιξη της διαδικασίας διδακτικής τεκµηρίωσης 
(επιτρέποντας, για παράδειγµα, τον εντοπισµό σχηµάτων). Αυτό το είδος παρακολούθησης δηµιουργεί 
ερωτήµατα όπως τα ακόλουθα:  

● Κάτω από ποιες συνθήκες ένας εκπαιδευτικός είναι σε θέση περιγράψει το σκεπτικό της 
δραστηριότητάς του ενόσω εργάζεται ατοµικά χρησιµοποιώντας διάφορους πόρους; Η Wang 
(2018) εισαγάγει την έννοια του συνεργάτη στη διδακτική τεκµηρίωση µε τον οποίο ο 
εκπαιδευτικός συνεργάζεται ή µοιράζεται τακτικά τα παραγόµενα της διδακτικής του τεκµηρίωσης 
δια ζώσης ή εξ αποστάσεως. Μέσω της παρακολούθησης µιας οµάδας δύο εκπαιδευτικών που 
εργάστηκαν µαζί οι ερευνητές απέκτησαν πρόσβαση σε αµοιβαίες επεξηγήσεις των εκπαιδευτικών 
για τα παραγόµενα της εργασίας τους αλλά και σε πτυχές της γνώσης τους που καθοδηγούν το 
έργο της διδακτικής τεκµηρίωσης (Trouche et al. 2019). 

● Πώς µπορεί να συλλεχθούν και να αποθηκευτούν (για ανάλυση) τα διαφορετικά και ετερογενή είδη 
δεδοµένων που προκύπτουν από την παρακολούθηση του έργου διδακτικής τεκµηρίωσης των 
εκπαιδευτικών; Το ζήτηµα αυτό αντιµετωπίζεται στο πλαίσιο του έργου AnA.doc (Alturkmani et al. 
2019) µε την ανάπτυξη µιας ειδικής πλατφόρµας. Η πλατφόρµα αυτή που επιτρέπει την 
αποθήκευση βίντεο καθώς και πόρων που επηρεάζουν το έργο της διδακτικής τεκµηρίωσης των 
εκπαιδευτικών ή προκύπτουν ως παραγόµενά του, για επακόλουθη ανάλυση και διαµοιρασµό 
τόσο των δεδοµένων όσο και των αναλύσεών τους σε µια ερευνητική κοινότητα. 

Η ανάλυση του έργου διδακτικής τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών είναι µια πολύπλοκη διαδικασία. Οι 
πέντε αρχές της αναστοχαστικής διερεύνησης αποτελούν τη βάση για ερευνητικές επιλογές σε επίπεδο 
µεθοδολογίας. Οι ερευνητές που χρησιµοποιούν αυτές τις αρχές χρειάζεται να κάνουν στοχευµένες 
επιλογές για τον περιορισµό της τεράστιας ποσότητας των δεδοµένων: επιλογές κρίσιµων περιστατικών 
από την εργασία των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της διδακτικής τους τεκµηρίωσης (βλ. την έννοια των 
περιστατικών διδακτικής τεκµηρίωσης, Sabra 2016); ή επιλογή κρίσιµων πόρων από το σύστηµα πόρων 
ενός εκπαιδευτικού (δείτε την έννοια της κυρίαρχης πηγής, Gueudet 2017). Η εργασία αυτή, που βρίσκεται 
σε εξέλιξη, απαιτεί την διασύνδεση µεθοδολογικών και εννοιολογικών ζητηµάτων.   

6. Προοπτικές περαιτέρω εξέλιξης  

Η ΘΔT είναι ένα θεωρητικό πλαίσιο που αναπτύχθηκε τα τελευταία χρόνια στο ερευνητικό πεδίο της 
διδακτικής των µαθηµατικών. Ενώ οι έννοιες που παρουσιάζονται στις ενότητες 2 και 3 (πόροι, τεκµήρια  
διδασκαλίας, δηµιουργία διδακτικής τεκµηρίωσης) είναι πλέον καθιερωµένες, πιο πρόσφατα 
εµφανιζόµενες έννοιες όπως «συστήµατα πόρων» και «συστήµατα τεκµηρίων διδασκαλίας» βρίσκονται 
υπό εξέλιξη. Για παράδειγµα, είναι δυνατό να εντοπιστούν διαφορετικοί τύποι συστηµάτων τεκµηρίων 
διδασκαλίας που σχετίζονται µε συγκεκριµένα επαγγελµατικά προφίλ εκπαιδευτικών που διδάσκουν 
µαθηµατικά στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση; Υπάρχουν οµάδες εκπαιδευτικών (κοινότητες πρακτικής, 
συγκεκριµένα) που µοιράζονται συλλογικά συστήµατα τεκµηρίων διδασκαλίας (π.χ. Pepin & Gueudet 
2020);  
Επιπλέον, τα πεδία εφαρµογής της ΘΔT διευρύνονται συνεχώς. Όσον αφορά τα επίπεδα εκπαίδευσης, 
εκτείνονται από την προσχολική εκπαίδευση (Besnier & Gueudet 2016) έως την εκπαίδευση στο 
πανεπιστήµιο (Gueudet 2017; Kock & Pepin 2018) συµπεριλαµβάνοντας επίσης την εκπαίδευση 
επιµορφωτών (Psycharis & Kalogeria 2018). Όσον αφορά τους επιστηµονικούς κλάδους, η ΘΔT έχει 
χρησιµοποιηθεί σε πειραµατικές επιστήµες όπως η φυσική και η χηµεία (Hammoud 2012), καθώς και στην 
γλωσσική εκπαίδευση (Quéré 2019). Ποιες είναι οι ιδιαιτερότητες του έργου διδακτικής τεκµηρίωσης των 
εκπαιδευτικών και των συστηµάτων τεκµηρίων διδασκαλίας σε αυτά τα πλαίσια; 



Η χρήση της ΘΔT σε διάφορα κοινωνικά και πολιτισµικά πλαίσια (π.χ. Βραζιλία, Κίνα, Λίβανος, Νορβηγία, 
Σενεγάλη) εγείρει νέα ζητήµατα σχετικά µε τον «πολιτιστικό χρωµατισµό» της καθηµερινής εργασίας των 
εκπαιδευτικών µε πόρους. Για παράδειγµα, υπάρχουν διαφορετικά συστήµατα ονοµασίας που 
χρησιµοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς στην καθηµερινή τους διδακτική τεκµηρίωση, ενώ οι 
αντιλήψεις και οι πρακτικές που σχετίζονται µε τον «διδακτικό σχεδιασµό» ποικίλλουν µεταξύ 
διαφορετικών πολιτισµικών σφαιρών (π.χ. Pepin, Artigue, Gitirana, Miyakawa, Ruthven & Xu 2019). H 
ποικιλοµορφία αυτή προκύπτει ως αποτέλεσµα διαφοροποιήσεων στα ιστορικά, κοινωνικά και πολιτισµικά 
πλαίσια στα οποία εργάζονται οι εκπαιδευτικοί. Η έρευνα που εστιάζεται σε αυτά τα ερωτήµατα µπορεί να 
οδηγήσει στην καλύτερη κατανόηση των λεπτών αποχρώσεων που χαρακτηρίζουν τις αλληλεπιδράσεις 
των εκπαιδευτικών µε τους πόρους και σε εµβάθυνση των εννοιών που σχετίζονται µε τη ΘΔΤ.  
Σε µια πρόσφατη έρευνα µελετήθηκε το έργο των µαθητών µε πόρους (π.χ. Kock & Pepin 2018). Άλλες 
µελέτες (π.χ. Gueudet & Pepin 2018; Trouche, Gitirana, Miyakawa, Pepin & Wang 2019) έχουν εστιαστεί 
σε πιθανούς δεσµούς της ΘΔΤ µε άλλες θεωρίες. Η θεωρία των διδακτικών καταστάσεων (Brousseau 
1998), για παράδειγµα, εισάγει την έννοια του περιβάλλοντος (milieu) που περιλαµβάνει όλα τα 
αντικείµενα µε τα οποία ένας µαθητής αλληλεπιδρά ατοµικά σε µια µαθηµατική κατάσταση. Αυτά τα 
αντικείµενα µπορούν να θεωρηθούν πόροι. Ποιες είναι ωστόσο οι συνέπειες τέτοιων θεωρητικών 
συνδέσεων; 
Η διεύρυνση του συνόλου των φαινοµένων διδασκαλίας και µάθησης που µελετώνται µέσω της χρήσης 
της ΘΔΤ οδήγησε στην ανάπτυξη των εννοιών και των µεθόδων της θεωρίας. Η ανάπτυξη αυτή είναι  
εµφανής στον µεγάλο αριθµό σχετικών δηµοσιεύσεων και εξειδικευµένων συνεδρίων που αναφέρονται 
στην ΘΔΤ (π.χ.	 Re(s)sources 2018 International Conference, see Gitirana et al. 2018 and Trouche, 
Gueudet & Pepin 2019). Οι συγκεκριµένες δηµοσιεύσεις και διοργανώσεις συνεδρίων υποδεικνύουν 
επίσης ότι υπάρχουν «απόντες πόροι» που χρειάζεται να αναπτυχθούν (Trouche 2019). Αυτές οι µελέτες 
αποτελούν ορόσηµα στην πορεία της συνεχούς εξέλιξης ενός ζωντανού θεωρητικού πλαισίου. 
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