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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα ερευνητική μελέτη θα διαπραγματευτεί το θέμα της σχολικής 

επίδοσης των μαθητών δημοτικού σχολείου στα  Μαθηματικά της Φύσης και της Ζωής.  

Συγκεκριμένα, αφού  πρώτα  γίνει  µια ξεχωριστή  θεωρητική  ανασκόπηση  για  τα  

χαρακτηριστικά της μάθησης, της σχολικής επίδοσης, τα προβλήματα μάθησης και 

τους παράγοντες που τα επηρεάζουν, στη συνέχεια θα γίνει προσπάθεια για σύγκριση 

και αλληλοσυσχέτιση όλων αυτών των παραγόντων. Απώτερος στόχος αυτής της 

διαδικασίας είναι να αναδειχθεί η σχέση των προβλημάτων μάθησης και της χαμηλής 

ή  υψηλής  σχολικής  επίδοσης  µε το ευρύτερο σχολικό  πλαίσιο.  Μέσα  στα  πλαίσια  

της  προσέγγισης  των  προβλημάτων  μάθησης, θα εξεταστεί και ο ρόλος των γονέων 

των μαθητών και συγκεκριμένα της συμμέτοχης τους στο σχολείο. Τέλος, θα 

παρουσιαστούν τα ευρήματα έρευνας που έγινε µε στόχο τη συγκριτική μελέτη του 

τρόπου που  αξιολογούνται,  μέσα στο  σχολικό  πλαίσιο,  τα  προβλήματα  μάθησης 

και  χαμηλής ή υψηλής  σχολικής επίδοσης που παρουσιάζουν μαθητές  κατόπιν 

διαγωνισμού που έγινε  στα σχολεία της Κοζάνης. 

 

Λέξεις κλειδιά : Βιωματικά Μαθηματικά, Διερεύνηση Μαθηματικών, Ευφυΐα, 

Μελέτη επιδόσεων, Προπαίδεια, Ρεαλιστικά Μαθηματικά 
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ABSTRACT 

 

This research study will negotiate the issue of school performance of 

Mathematics of Nature and of Life that show elementary school. Specifically, having 

first reached a distinct theoretical review on the characteristics of learning, school 

performance, learning problems and the factors that affect them, then we will attempt to 

compare and interrelation of all these factors. The ultimate goal of this process is to 

highlight the relationship between learning problems and low performance high school 

with the wider school context.  Within the framework of the approach of learning 

problems, will be examined and the role of parents of pupils and in particular of their 

symmetochis at school. Finally, research findings will be presented that was aimed at the 

comparative study of the way they are evaluated, in the school context, learning 

problems and low or performance high school that Kozanis. 

 

 

Key words: Experiential Mathematics, Intelligence, Multiplication tables, Performance, 

Realistic Mathematics, Study Exploring Mathematics 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

Η παρούσα πτυχιακή πραγματεύεται την επίδοση των μαθητών στα 

Μαθηματικά. Μας παρέχει πληροφορίες για τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν τα 

παιδιά για την επίλυση των προβλημάτων. Θεωρητικά θα αναλυθούν οι ορισμοί των 

Μαθηματικών, οι στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων καθώς και η συμβολή των 

γονέων σε αυτά. Θα αναφερθούμε σε ελληνική και ξένη βιβλιογραφία που έχει 

ασχοληθεί εκτενώς με το συγκεκριμένο θέμα. Στο πρακτικό μέρος θα γίνει παρουσίαση 

στατιστικών στοιχείων που προέκυψαν από το διαγωνισμό των σχολείων του νομού 

Κοζάνης. Τα αποτελέσματα εκθέτονται αναλυτικά σε πίνακες και γραφήματα. Από την 

μελέτη αυτή καταλήγουμε σε κάποια συμπεράσματα που σχετίζονται με την απόδοση 

των μαθητών στα Μαθηματικά.  
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ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

 

«Η πλειονότητα των ανθρώπων στην καθημερινή ζωτικότητα δεν μεταχειρίζεται 

παρά ένα στοιχειώδες μέρος των Μαθηματικών τα οποία έμαθε στο δημοτικό», 

(Καψάλης, Λεμονίδης 1999). «Όλες οι ορθόφρονες δραστηριότητες του ανθρώπου 

είναι από τη φύση τους περιπτώσεις επίλυσης προβλημάτων», (Κολιάδης 2002). «Στην 

διαχρονική κοινωνία είναι αναγκαία εκείνη η άποψη των Μαθηματικών που συνδέεται 

με τη λαβή προθέσεων, τη εκφορά ερωτημάτων και την επίλυση προβλημάτων για τα 

οποία δεν υφίσταται προκαθορισμένη πορεία προς τη λύση», (Κολέζα, 2000). 

Αυτές είναι απλώς μερικές, από τις εξακριβώσεις της επιστημονικής μελέτης που 

κατευθύνουν, έπειτα από μακρά επιστημονική συνδιάλεξη μέσα στο περιβάλλον της 

Μαθηματικής μόρφωσης, σ’ έναν επανακαθορισμό της διδακτικής  ύλης των σχολικών 

Μαθηματικών και σε καταληκτική διερεύνηση στην μετατροπή της «χρησιμοποίησης» 

των Μαθηματικών μέσα στο σχολικό πλάνο. 

Κεντρικό ζήτημα της συναρτώμενης συνομιλίας εδώ και αρκετά χρόνια, ήταν η 

εκφορά μιας ακεραίας Μαθηματικής θεωρίας  που να εξηγεί φαινόμενα συναρτώμενα 

με τη διαφώτιση και γνώση των Μαθηματικών. Στην συνέχεια αρμόζει τα θεωρητικά 

συμπεράσματα που διατυπώθηκαν, ν’ αξιοποιηθούν στην εφαρμογή και το εμπειρικό 

ερώτημα που επιχειρήθηκε εν τέλει να απαντηθεί ήταν: τι μπορούμε να κάνουμε ώστε 

να ωφελήσομε τους μαθητές  να καταλάβουν τα Μαθηματικά ως αντικείμενο και ως 

μέσο για την επίλυση (καθημερινών) προβλημάτων. Ευνόητο λοιπόν ήταν, ένα μεγάλο  

μέρος της μελέτης να ασχοληθεί με την επίλυση προβλημάτων (Problem solving), που 

απαρτίζει άλλωστε και το επίκεντρο της Μαθηματικής έρευνας. 

Επιδιώκοντας μια συνοπτική ιστορική ανασκόπηση παρατηρούμε ότι η πρώτη 

ακεραία μαθηματική θεωρία παρουσιάστηκε στις αρχές της δεκαετίας του ’20 και 

αυτή ήταν η συνειρμική, που απεικόνιζε τη διαδικασία επίλυσης ενός προβλήματος με 

δεδομένο τους θεσμούς της άσκησης και της λύσεως της ή αλλιώς παρατηρούσε την 

απάντηση προβλημάτων ως μια ιεραρχική, μηχανιστική τοποθέτηση – μέσω 

δοκιμάσματος και σφάλματος – των ήδη υπαρχόντων τρόπων αυτενέργειας του λύτη 

(Leaders Book 2000). 

Από τα τέλη της δεκαετίας του ’50 ξεκίνησε να υπερισχύει η στρουκτουραλιστική 

προσέγγιση της διαφωτίσεως των μαθηματικών που πρότασσε την αφομοίωση των 

μαθηματικών δομήσεων ως όρου της γνώσης των μαθηματικών σημασιών. Η αποδοχή 

αυτών των προεκτάσεων στη διαφώτιση των μαθηματικών στο δημοτικό σχολείο 
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κατεύθυνε στη γέννηση του σπειροειδούς λεπτομερούς πλάνου με την ένταξη ανωτέρων 

μαθηματικών σημασιών ήδη από τις πρώτες τάξεις του δημοτικού. 

Σε μια προσπάθεια να «αντιστοιχιστούν» οι νοητικές δεξιότητες των μαθητών 

με το προτεινόμενο κάθε φορά στρουκτουραλιστικό υλικό, ο Bruner και άλλοι 

ψυχοερευνητές, έχοντας ως κριτήριο τη θεωρία του Piaget, ενδιαφέρθηκαν για τις 

σωστές  διεργασίες των παιδιών και τον τρόπο που αυτά περιγράφουν σημασίες και 

αντιλήψεις κατά τη  διαδικασία  της  γνώσης,  καθορίζοντας  τρεις  τρόπους  

περιγραφής (πραξιακή, πλασματική και συμβολική). Στη βάση αυτής της πράξης 

σχεδιάστηκε γνωμικό υλικό για τα Μαθηματικά με σκοπό την δομή των διαδοχικών 

επιπέδων γνώσης. 

Μια τεμνόμενη ουσιώδη θεωρία με την στρουκτουραλιστική ήταν η θεωρία της 

Μορφής (Gestalt), το κεντρικό τμήμα της οποίας ήταν η αφομοίωση της δόμησης ως 

ενότητας. Οι Gestalt ψυχοερευνητές σύγκριναν στους συνειρμικούς την φιλοσοφική 

θεωρία ότι για την επίλυση προβλημάτων επιβάλλεται μια παραπάνω καθολική  νοητική 

διαδικασία παρά μια συγκέντρωση διαδοχικών συνοχών του τύπου δοκιμή – λάθος. 

Αυτό καλείται  ενόραση (insight) και απαιτεί τον παραγωγικό συλλογισμό που επιτρέπει 

μίαν επανοργάνωση των δεδομένων του προβλήματος με στόχο την αφομοίωση της 

όψεως του. Στο περιθώριο αυτό προτάθηκαν καθορισμένες τεχνικές (όπως οι ευρετικές 

του Polya) που είναι διαδοχικοί στοχασμοί που κατευθύνουν στην ανακάλυψη της 

απάντησης του προβλήματος. 

Την μετακίνηση του επικέντρου ενδιαφέροντος από το πρόβλημα, στο ίδιο το 

υποκείμενο που ενέχεται στη διαδικασία επίλυσής του προκαλούν η πράξη της  

σκέψεως και η πράξη των διαστάσεων (schema) που επικεντρώνουν την έρευνά τους 

στην τακτική με την οποία το προς επίλυση πρόβλημα συνδέεται με τις προϋπάρχουσες 

στο μνημονικό του υποκειμένου σημασίες και αντιλήψεις οι οποίες είναι μεθοδικές 

σε διαστάσεις. Με κριτήριο τα παραπάνω αλλά ιδιαιτέρως υπό την επιρροή της πράξης 

των φάσεων εκδίπλωσης του Piaget, προόδεψε το κίνημα των «Μοντέρνων 

Μαθηματικών» που έφερνε μια καινούρια ιδέα στην διαφώτιση των Μαθηματικών που 

ακούμπησε στην θεωρία των ενοτήτων, τις αλγεβρικές δομήσεις και την άτεγκτη 

αξιωματική δημιουργία.  

Το σημείο εκκίνησης για την απάντηση του προβλήματος δίνεται από την ενότητα 

των πρόωρων απόψεων των μαθητών οι οποίες βαθμιαία μοντελοποιούνται μέσα  από 

τις σωστές  αντιθέσεις που παράγονται ανάμεσα στους μαθητές. Ο σκοπός σήμερα  
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είναι η επαναδόμηση των πρόωρων απόψεων και ο μακροπρόθεσμος στόχος, η 

δημιουργία της μαθηματικής πληροφόρησης από τους ίδιους τους μαθητές. 

Τα «Μοντέρνα Μαθηματικά» υπερισχύσαν μετά τη δεκαετία του ’60 σε όλο τον 

δυτικό κόσμο και από το 1982 και στην Ελλάδα με την καθιέρωση των νέων Α.Π. και 

βιβλίων. Πλέον όμως από τα τέλη της δεκαετίας του ’80 τα συμπεράσματα αυτής της 

τροποποίησης ξεκίνησαν να αμφισβητούνται διεθνώς καθώς έρευνες  έδειχναν πως ο 

σύγχρονος τρόπος διδασκαλίας από τη μια πλευρά μετρίαζε τις υπολογιστικές 

δεξιότητες των παιδιών και από την άλλη δεν υποστήριζε την ικανότητά τους να λύνουν  

προβλήματα του περιβάλλοντός τους, (Κόσσυβα, 1996). Τα προβλήματα που 

συνυπολογίζονται στα σχολικά βιβλία είναι μεγάλα και τακτικά απρόσφορα από 

εκπαιδευτικής ιδεολογίας, καθώς  σημασιολογικά  είναι απογυμνωμένα από το νόημά 

τους και εκείνο που σε καταληκτική εξήγηση απασχολεί όλους τους εμπλεκόμενους 

στην μαθησιακή διαδικασία είναι η μηχανική επίλυση των προβλημάτων ανεπηρέαστα 

από την πιθανή χρησιμότητά της σε αλλιώτικα περιθώρια. 

Στα περιθώρια αυτών των προβληματισμών αναπτύχθηκαν τα τελευταία χρόνια 

εθνικώς, διάφορες μεταρρυθμιστικές προεκτάσεις διαφώτισης των Μαθηματικών που 

βάζουν στην ουσία του ενδιαφέροντος τους την επίλυση προβλημάτων. Μια από αυτές 

είναι και η «Ρεαλιστική Μαθηματική Εκπαίδευση» που ευδοκίμησε στην Ολλανδία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ: Διαπίστωση του προσδιορισμού του προβλήματος  

και αναγκαιότητα έρευνας 

 

Η συγκεκριμένη εργασία έχει τίτλο Μελέτη και Επίδοση των μαθητών των 

μαθητών Ε΄ και ΣΤ΄ Δημοτικού στο διαγωνισμό «Μαθηματικά της Φύσης και της 

Ζωής». Αποτελείται από δύο μέρη το θεωρητικό και το ερευνητικό. Στο θεωρητικό 

μέρος γίνεται μια εξέταση των προηγούμενων διδακτικών και παιδαγωγικών αρχών που 

στηρίζουν τα Μαθηματικά της Φύσης και της Ζωής δίνοντας μεγάλη έκταση στην 

τελική λύση των προβλημάτων. Στην συνέχεια παρουσιάζονται υποενότητες για τα 

πραγματικά Μαθηματικά και για την ικανότητα που έχουν οι μαθητές ως προς αυτά. Το 

πρακτικό μέρος παρουσιάζει τα προβλήματα του διαγωνισμού και τις απαντήσεις των 

μαθητών ως προς αυτά. Έπειτα, γίνεται η αξιολόγηση στο πρόβλημα που δόθηκε στην 

κάθε τάξη και κατόπιν γίνονται οι ανάλογες συγκρίσεις μεταξύ αυτών ξεχωριστά για 

κάθε τάξη. Φυσικά γίνεται σχολιασμός όσο αναφορά την επιτυχία με βάση τις 

απαντήσεις των μαθητών στο εκάστοτε πρόβλημα ξεχωριστά για την Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη 

δημοτικού. 

 Με την παρούσα εργασία επιδιώκουμε την μελέτη όσο αναφορά την σκέψη και 

τις ιδέες που έχουν οι μαθητές των δύο τελευταίων τάξεων του Δημοτικού στην τελική 

λύση διαφόρων καταστάσεων που είναι γνώριμες στους μαθητές. Στις περιστάσεις αυτές 

απευθυνόμαστε σε παιδιά της Ε΄ και ΣΤ΄ Δημοτικού που θεωρητικά είναι αποδοτικά 

ταλαντούχα στα Μαθηματικά και έχουν επαρκή σχέση με το μάθημα των 

Μαθηματικών.     

Επίσης γίνεται εξακρίβωση όσο αφορά την κατηγορία των προβλημάτων που 

δυσκολεύει τους μαθητές και σε τι λύσεις παραπέμπονται για τα προτεινόμενα 

αποτελέσματα. Ο διαγωνισμός αυτός έγινε με σκοπό οι μαθητές να έχουν μια θετική 

στάση  στα Μαθηματικά, να προβληματιστούν και να δημιουργηθεί μεταξύ τους ένας 

ευγενής ανταγωνισμός.    
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2  

ΟΡΙΣΜΟΙ ΕΝΝΟΙΩΝ 

 

2.1 Ορισμός Μαθηματικών 

 Ο Γαλιλέος, Γαλιλέι  (Galileo Galilei,) είπε: «Το σύμπαν δεν μπορεί να 

διαβαστεί παρά μόνο αφού μαθευτεί η γλώσσα του και έχει γίνει εξοικείωση με τους 

χαρακτήρες με τους οποίους η γλώσσα του είναι γραμμένη. Η γλώσσα του είναι η 

μαθηματική γλώσσα, και τα γράμματα είναι τρίγωνα, κύκλοι και άλλα γεωμετρικά 

σχήματα, χωρίς τα οποία συνεπώς είναι ανθρωπίνως αδύνατο να κατανοηθεί έστω και 

μια λέξη. Χωρίς αυτά, κάποιος (που ασχολείται με την έρευνα για το σύμπαν) είναι σαν 

να περιπλανιέται σε ένα σκοτεινό λαβύρινθο», (Marcus du Sautoy, 2010).  

Ο Καρλ Φρίντριχ Γκάους (Carl Friedrich Gauss, 1777-1855) αναφέρεται στα 

Μαθηματικά ως «η βασίλισσα των επιστημών» (Waltershausen). O Μπένζαμιν Πιρς 

(Benjamin Peirce,1809-1880) ονόμασε τα μαθηματικά ως «...την επιστήμη που 

σχεδιάζει απαραίτητα συμπεράσματα» (Pierce p.97). Ο Ντέιβιντ Χίλμπερτ είπε για τα 

μαθηματικά: «Δεν μιλάμε εδώ σε καμιά λογική για αυθαιρεσίες. Τα Μαθηματικά δεν 

είναι σαν ένα παιχνίδι στο οποίο τα καθήκοντα μπορούν να καθορίζονται από τους 

κανόνες που ορίζονται αυθαίρετα. Μάλλον, είναι ένα εννοιολογικό σύστημα το οποίο 

έχει εσωτερική ανάγκη που δεν μπορεί παρά να είναι έτσι και σε καμία περίπτωση το 

αντίθετο.» (Hilbert, D 1919-1920). Ο Αλμπερτ Αϊνστάιν (Albert Einstein,1879-1995) 

δήλωσε ότι «...όσο οι νόμοι των μαθηματικών αναφέρονται στην πραγματικότητα, δεν 

είναι σίγουροι. Και στο μέτρο που είναι βέβαιοι, δεν αναφέρονται στην 

πραγματικότητα» (Einstein p.28 ). Πιο πρόσφατα Ο Μάρκους ντου Σατόυ (Marcus du 

Sautoy) ονόμασε τα Μαθηματικά: «...η Βασίλισσα των Επιστημών...η κύρια οδηγήτρια 

δύναμη πίσω από την επιστημονική ανακάλυψη.»
 
(Marcus du Sautoy, 2010). 

Τα Μαθηματικά χρησιμοποιούνται σε όλο τον κόσμο ως ένα απαραίτητο 

εργαλείο σε πολλούς τομείς, συμπεριλαμβανομένης της φυσικής επιστήμης, της 

μηχανικής, της ιατρικής, καθώς και τις κοινωνικές επιστήμες. Τα Εφαρμοσμένα 

Μαθηματικά, είναι ο κλάδος των μαθηματικών που ασχολείται με την εφαρμογή της 

μαθηματικής γνώσης σε άλλους τομείς, εμπνέεται από τη μαθηματική σκέψη και κάνει 

χρήση των νέων μαθηματικών ανακαλύψεων, που έχουν οδηγήσει στην ανάπτυξη 

εντελώς νέων τομέων των μαθηματικών, όπως η στατιστική και η θεωρία παιγνίων.  
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Οι μαθηματικοί ασχολούνται επίσης με τα λεγόμενα «καθαρά μαθηματικά», ή 

μαθηματικά χωρίς εξωτερική αιτία, δηλαδή ασχολούνται με τα μαθηματικά καθαυτά, 

χωρίς να έχουν καμία πραγματική εφαρμογή υπόψη. Δεν υπάρχει βέβαια καμιά σαφής 

διαχωριστική γραμμή μεταξύ καθαρών και εφαρμοσμένων μαθηματικών, καθώς και 

πρακτικές εφαρμογές ξεκίνησαν από έρευνα που ξεκίνησε ως καθαρά μαθηματικά, αλλά 

και καθαρά μαθηματικά προέκυψαν τελικά από τις πρακτικές εφαρμογές. Επομένως τα 

δυο αυτά είδη μαθηματικών ουσιαστικά αλληλεπικαλύπτονται (Peterson). 

 

 

2.2 Ορισμός Ρεαλιστικά Μαθηματικά 

Τα ρεαλιστικά μαθηματικά είναι μια πράξη  διαφώτισης και γνώσης, η 

δημιουργία της οποίας συναρτήθηκε στην Φιλοσοφική Θεώρηση του Freudenthal το 

1973 ότι τα Μαθηματικά είναι μια ανθρώπινη δράση, άρα ενδείκνυται να σχετίζονται με 

την αήθεια ,να έχουν επαφές με την κοινωνία και να είναι εύκολα στους μαθητές.   

 

2.3 Ορισμός της Ευφυΐας 

Η μετάφραση του όρου ευφυΐα έχει απασχολήσει και εξακολουθεί να απασχολεί 

σημαντικό κομμάτι επιστημόνων. Σύμφωνα με την βιβλιογραφία επινοήθηκαν από τους 

Galton, Binet και Simone μεθοδολογίες με τις οποίες προσδιορίζονται οι χαρακτήρες 

διαγωγής που καθορίζουν την εξυπνάδα ενώ ο Galton της παραχώρησε το νόημα 

ερμηνεύοντας την μεγαλοφυής διαγωγή ως δραστηριότητα της αποκατάστασης της 

επιβίωσης. Διατελούν διάφορες ιδεολογίες συναρτώμενα με το τι είναι εξυπνάδα. 

Σύμφωνα με τον Binet η εξυπνάδα εισακούει σε τέσσερα ουσιωδέστερα κινήματα στην 

αντίληψη, στην επινόηση, στην κρίση και στην πορεία. Από την άλλη ο Claparede 

κρίνει ότι η ακεραία εξυπνάδα περικλείει την απορία, την επιβεβαίωση και την εικασία 

ενώ ο Terman παραδέχεται ότι η εξυπνάδα ενός ανθρώπου συνίσταται στην δεξιοσύνη 

του για αφηρημένο συλλογισμό (Τσακρής, 1970).  

Πολλοί ψυχοερευνητές τείνουν να αναγνωρίσουν ότι το άτομο κληρονομεί κάτι 

πρωταρχικό στο νευρικό του σύστημα από το οποίο εξαρτάται  η μετέπειτα εξέλιξη  της 

γενικής του εξυπνάδας και πως δεν υπάρχουν γονίδια που κυριαρχούν απευθείας στις 

νοητικές δεξιότητες, αλλά γονίδια που επιδρούν στην εκδίπλωση και χειρισμό νευρικών 

δομήσεων. Έχει αναμφίβολα αποδειχτεί ότι υφίσταται εμφανής σχέση ανάμεσα στην 

εξυπνάδα ενός παιδιού και στην κοινωνική ,μορφωτική και οικονομική φάση των 

γονιών του. Η ποιότητα του παιδευτικού περίγυρου και των μορφωτικών ερεθισμάτων 

προβάλλουν αξιόλογο ρόλο. Η κληρονομικότητα προδιαγράφει τα μέτρα οπού 
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ανεβοκατεβαίνει άσειστα ο δείκτης ευφυΐας, ενώ ο περίγυρος ορίζει τον ακριβή δείκτη 

νοημοσύνης, μέσα στα μέτρα αυτά (Λιούνγκμαν, 1987).  

Η εξυπνάδα ενός ατόμου δεν εξαρτάται από την κληρονομικότητα αλλά και από 

τις περιστάσεις τις οποίες βιώνει. Οι περιστάσεις και εμπειρίες των πρώτων χρόνων 

ζωτικότητας ενός ατόμου επιδρούν σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο βελτίωσης της 

κληρονομικότητας του. Εκτός όμως από αυτές η εκδίπλωση της εξυπνάδας ενός παιδιού 

επηρεάζεται και από τα κίνητρα, την ερευνητικότητα, τον τρόπο συλλογισμού, τις 

συνήθειες, τις τοποθετήσεις τη θέληση και από διάφορα γνωρίσματα της φυσιογνωμίας 

του. Η εξυπνάδα ενδέχεται να μεγεθυνθεί αξιόλογα με την αρμόζουσα καθοδήγηση και 

μόρφωση στο σχολείο, γι’ αυτό επιβάλλεται να δοθεί ιδιάζουσα βαρύτητα στα 

παιδαγωγικά πλάνα, στα οποία η παιδεία του γόνιμου συλλογισμού και η αξιοποίηση 

της, η ενεργός μετοχή στη διαδικασία της γνώσης και η λύση πολλών προβλημάτων από 

τα παιδιά, να απαρτίζουνε πρωταρχικούς σκοπούς.  

Εξυπνάδα ενδέχεται να λογιστεί, ακόμη, η ικανότητα πρόσληψης ειδήσεων από 

τον περίγυρο και ακολούθως η κατεργασία, η απόσπαση, ο συμβολισμός και η 

προσαρμογή τους στον περίγυρο. Ξεχωρίζει σε γλωσσική, λογικό – μαθηματική, 

μελωδία, οπτικού πεδίου, φυσική – κινητική και διαπροσωπική. Ο λογικό – μαθηματικό 

συλλογισμός, ο οποίος  αφορά απευθείας την συγκεκριμένη εργασία απαρτίζει μια 

ψυχρή εκδήλωση της λειτουργικής εξυπνάδας και το πιο εκλεπτυσμένο διανοητικό  

μέσο για την εκδίπλωση ορθοφρόνων διαστάσεων, εννοιολογικής απόσπασης και 

κωδικοποιημένου συμβολισμού. Περιέχει τον δημιουργικό συλλογισμό, τον κριτικό 

συλλογισμό και την απάντηση προβλήματος. Να αναφερθεί, στο σημείο αυτό, ότι ο 

δημιουργικός συλλογισμός δεν είναι ταυτόσημο με τη γενική εξυπνάδα και πως 

άνθρωποι με χαμηλό δείκτη εξυπνάδας μπορούν να προοδεύουν όσο αφορά  στο 

δημιουργικό συλλογισμό. Το ίδιο ισχύει και αντίθετα ότι, δηλαδή, άτομα που φέρουν 

ανώτερη εξυπνάδα ενδέχεται να μην έχουν αληθινή παραγωγικότητα. 

 

2.4 Ορισμός Διδακτικής Διδασκαλίας 

Ο όρος Διδακτική παρουσιάζεται για πρώτη φορά τον 17 αιώνα από τον Ρατίχιο 

και καθιερώνεται στο περιβάλλον της παιδαγωγικής το 1657 με τη Μεγάλη Διδακτική 

του Κομένιου. Στη σύγχρονη εποχή η διδακτική ορίζεται στη σχετική βιβλιογραφία ως η 

επιμέρους Επιστήμη της Παιδαγωγικής η οποία φέρει ως προϊόν μελέτης και εκτέλεσης 

της διδασκαλίας (Χριστιάς, 1992). Η διδασκαλία κατά την παλαιά Διδακτική 

περιγράφεται ως η ηθελημένη διάδοση πληροφοριών και η μεθοδική καλλιέργεια της 
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ιδιοφυΐας του μαθητή μόνο με το λόγο (Χαραλαμπόπουλος, 1980). Σύμφωνα, με τον 

πατροπαράδοτο αυτό ορισμό, το ενδιαφέρον της όλης διδακτικής διαδικασίας 

επικεντρώνεται κυρίως γύρω από το πρόσωπο του δασκάλου, ο οποίος με τη θεμελίωση 

των αναγκαίων όρων και συμφωνιών παράγει και δίνει  στους μαθητές του μια 

αστείρευτη πηγή πληροφοριών.  

Η νεότερη ωστόσο Διδακτική ορίζει ως διδασκαλία την αμφίδρομη διαδικασία 

διάδοσης του μορφωτικού υλικού κατά την οποία ο μαθητής διευκολύνεται στην 

απόκτηση πληροφορίων και στην παιδεία της κριτικής του σκέψης καθώς και των 

ικανοτήτων του, με το δάσκαλο  στο ρόλο του καθηγητή-συνεργάτη (Κουτρούμπα, 

2004). Στη συγχρονική διδασκαλία ο εκπαιδευτικός προβάλλει το ρόλο του 

διαμεσολαβητή, του οποίου βασικά ο σκοπός απαρτίζει η διάδοση ουσιωδών γνώσεων 

που να σχετίζονται και να συνδέονται με τις ιδιαίτερες εμπειρίες του κάθε μαθητή ώστε 

να καθίσταται ικανός να τις αντιλαμβάνεται και να τις εξετάζει με τον καταλληλότερο 

και αρτιότερο τρόπο με στόχο τη γένεση μιας ακέραιας και μετρημένης 

προσωπικότητας.  

 

2.5 Ορισμός  Διαθεματικότητα 

Διαθεματική προσέγγιση της γνώσης ορίζεται η ερεύνηση και η εξέταση ενός 

θέματος με την συμμέτοχη και τον συνδυασμό πολλών γνωστικών αντικειμένων. 

Ενδείκνυται να είναι η τροποποίηση μιας διαθεματικής έννοιας ως σύμβολο η μοντέλο ή 

η εξέταση ενιαίου διαθεματικού ζητήματος με το σύστημα διαγράμματος μελέτης 

(project). 

Ως προς την αναγκαιότητα της συνοχής των ορθοφρόνων πεδίων, τα 

Μαθηματικά μπορούν να προβάλουν την συνεκτική ισχύ στον τομέα διαθεματικότητα. 

Το Εθνικό Συμβούλιο Δάσκαλων τω Μαθηματικών στις Η.Π.Α (N.C.T.M) στα 

αποτελέσματα και τα αντικειμενικά κριτήρια για τα σχολικά Μαθηματικά (2000) 

περιέχει το αντικειμενικό κριτήριο «connections» όπου γνωστοποιεί ότι οι μέθοδοι 

προθυμιών αποδίδουν, στο να καθιστούν τους  μαθητές άξιους να δέχονται και να 

προσαρμόζουν Μαθηματικά σε περιγράμματα έξω από τα Μαθηματικά. Οι συζεύξεις 

μπορούν να παράγονται είτε με άλλους ορθόφρονους τομείς και μαθήματα είτε με την 

τακτική ζωτικότητα των μαθητών (Λαζαρίδης, 2010). 

Από εκπαιδευτική ιδεολογία η διαθεματικότητα είναι αξιόλογη γιατί επιδιώκει 

στην σφαιρική παιδεία των μαθητών αφού αναπτύσσει ταλέντα και δεξιοσύνες όπως την 

ικανότητα της συνεννόησης (προφορικός, γραπτός λόγος συνομιλία, 
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επιχειρηματολογία), την ικανότητα τοποθέτησης Μαθηματικών σημασιών, την τακτική 

ζωτικότητα, την ικανότητα συνεργασίας, την ικανότητα επίλυσης δυσκολιών, την 

δεξιότητα της σχολιαστικής επεξεργασίας ειδήσεων.  

Με την αρωγή όλων των εμπλεκομένων ορθοφρόνων βλέψεων απαρτίζεται ένα 

συμπαγές  άθροισμα πληροφοριών και παράγεται μια ολιστική άποψη πληροφόρησης 

που προσδιορίζει τη διαθεματικότητα  (Λαζαρίδης ,2010) . 

Αναλυτικά το μάθημα των Μαθηματικών μπορεί  να συσχετιστεί με αυτό της 

γλώσσας όπου οι μαθητές καλούνται ν` απαντήσουν σε ερωτήματα  όπως το νούμερο 

των ανθρώπων  που συμμετέχουν  σε ένα γεγονός  ή η συνοχή περιστατικών, διαστάσεις 

ερμηνειών  που ενδέχεται  που περιέχει ένας μύθος. 

Έπειτα το μάθημα των Φυσικών Επιστήμων, (Φυσικής) μπορεί να σχετιστεί  με 

αυτό των Μαθηματικών, σε δράσεις παραβολής σχημάτων δυο ράβδων σε μια δοκιμή, 

στην εύρεση ανομοιότητας θερμοκρασίας σε μια μάζα στην αρίθμηση θερμίδων στη 

χρησιμοποίηση πολλών χαρακτήρων της Φυσικής που περικλείουν δεδομένα των 

Μαθηματικών. 

 Επιπροσθέτως τα Μαθηματικά παίρνουν κομμάτι των παραδόσεων της 

Ιστορίας και Γεωγραφίας αφού οι μαθηματικές σημασίες για τον χρόνο και την 

τοποθέτηση εκ πορθμών τμήμα γνωμικών συνόλων. Χρονικές σειρές χρονολογίες, 

μοτίβα κατασκευασμένα στα αρχαία και μεταγενέστερα χρόνια όπως αυτά του ρυθμού, 

των ψηφιδωτών, και άλλων  υπάγονται και στο μάθημα της ιστορίας αλλά και των 

Μαθηματικών. Καθώς και στη Γεωγραφία, χάρτες όπου παρατηρούνται οι διαστάσεις, 

οι κυρτές, ο προσανατολισμός, ο τόπος όπως και η αρίθμηση ηλιοφάνειας η της πτώσης 

της ζωής περιλαμβάνουν επίσης μαθηματικές σημασίες. 

Τέλος η σχέση  των Μαθηματικών ακόμη με τα μαθήματα της Μουσικής και 

των Τεχνικών είναι μια αλλιώτικη πλευρά της διαθεματικότητας καθώς τα υποδείγματα 

είναι πολυπληθή. Η ρυθμικότητα μιας μελωδίας στο μάθημα της Μουσικής ή η 

σπουδαιότητα των φθογγόσημων του συνδέονται με τα Μαθηματικά. Η επιβράβευση, η 

αρμονία, η απομίμηση ενός διαστήματος στα Τεχνικά είναι σημαντικά δεδομένα των 

Μαθηματικών.   

 

2.6 Ορισμός Προπαίδειας 

Κατά τον  με τον Λεμονιδη (2003) η προπαίδεια είναι  γνώση των γινομένων του 

πολλαπλασιασμού των μονοψήφιων αριθμών η οποία εντάσσεται από τις πρώτες τάξεις 

του δημοτικού ,απαρτίζει ένα ιδιάζον αξιόλογο ζήτημα αφού στη ενημέρωση των απλών 
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πράξεων του πολλαπλασιασμού, συναρτώνται οι μετέπειτα δεξιότητες εφαρμογής των 

πολύπλευρων εφαρμογών και αλγορίθμων, η απάντηση προβλημάτων η εκτίμηση κατά 

προσέγγιση καθώς και η εφαρμογή άλλων έργων αλληλένδετων με τις πράξεις αυτές. Η 

γνώση της Προπαίδειας  βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση με την μνήμη και πολλοί 

μελετητές (Galfano, 2003, Jerman, 1970) στο Λεμονίδης (2003) μελέτησαν πως επιδρά 

η μνήμη στη διαδικασία εκμάθησης της προπαίδειας.  

Αναλυτικά ο (Galfano, 2003) ισχυρίζεται πως ο πολλαπλασιασμός συνάγεται να 

αφορά παραπάνω στην επαναφορά παρά στην αποδοχή μιας διαδικαστικής στρατηγικής 

ενώ οι (Jerman, 1970) αναφορά στο Λεμονίδης 2003 και (Λεμονίδης, 2003) 

γνωστοποιούν πως ενώ προηγουμένως η διαδικασία εφαρμογής και επαναφοράς από τη 

θύμηση της προπαίδειας λογίζεται διαδικαστική εντούτοις  (Campbell & Graham, 1958, 

Fisher, 1989, Λεμονίδης, 2003) στη συνέχεια παρουσιάστηκε ότι η προπαίδεια είναι 

περισσότερο δηλωτική παρά διαδικαστική. Το ότι ο πολλαπλασιασμός απαρτίζει 

πραγματικά μια μορφή ταχείας άθροισης και, επιπροσθέτως το ότι η εκμάθηση των 

στοιχείων του ενδέχεται να διευκολυνθεί από τη χρησιμοποίηση της αντιμεταθετικής 

ιδιότητας (3χ6=6χ3).  

Αυθυπόστατα από τη σειρά παραδόσεως των πράξεων η ελάττωση ή η άρση των 

προβλημάτων με τα πρωταρχικά αριθμητικά στοιχεία του πολλαπλασιασμού θα 

επακολουθήσει ως επακόλουθο της αφομοίωσης της σημασίας της πράξης από το παιδί 

και της εκδήλωσης του πολλαπλασιασμού σε υλικές ενέργειες ,εικόνες και αντίστροφος. 

Δηλωτικοί συντελεστές διευκόλυνσης της κατάληψης αυτών των στοιχείων είναι επίσης 

η αρμόζουσα κατάταξη σε συνένωση με την αφομοίωση της αντιμεταθετικης ιδιότητας  

(Αγαλιώτης, 2000). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΤΗΣ  ΦΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΗΣ  ΖΩΗΣ 

 

Τα «Μαθηματικά της Φύσης και της Ζωής», είναι η ονομασία για την μάθηση 

των Μαθηματικών όπου διερευνήθηκε στο Παιδαγωγικό τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 

της Φλώρινας. Ο παραπάνω τίτλος τοποθετείται στα πλαίσια των τροποποιήσεων σε 

παγκόσμιο επίπεδο που είναι υπέρ της μείωσης του χάους ανάμεσα στα Μαθηματικά της 

καθημερινότητας και στα Μαθηματικά του σχολείου. Οι τροποποιήσεις τοποθετούν τον 

μαθητή στην ανεύρεση και κατανόηση των Μαθηματικών ως αποτέλεσμα του τρόπου 

ζωής του ανθρώπου. Οι έρευνες που έγιναν στο τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης της 

Φλώρινας αλλά και οι εφαρμογές διάφορων βιβλίων κατέληξαν σε προτάσεις στην 

διδακτική των Μαθηματικών. Το μέλημα αυτών είναι ο νέος τρόπος και η βελτίωση της 

διδασκαλίας των Μαθηματικών. 

Πιο κάτω αναφερόμαστε σε κάποιες από αυτές καθώς και στη σημασία τους. 

 

3.1 Η διερεύνηση των μαθηματικών και η κίνηση  από το πραγματικό σε αυτό που 

καταλαβαίνουμε με το νου 

Η αρχή των Μαθηματικών της Φύσης και της Ζωής στηρίζεται στο ότι η μάθηση 

απαιτεί την δραστήρια και αποτελεσματική συμμετοχή του μαθητή. Επομένως ο 

μαθητής πρέπει να είναι δραστήριο μέλος της διδακτικής διδασκαλίας, να  

προβληματίζεται  και να  προωθείται  στο να ανακαλύψει την καινούργια γνώση. Κατά 

την γνώμη του Plaget ο μαθητής μαθαίνει εκτελώντας (Woolfolk, 2005) γεγονός που 

προωθεί τους εκπαιδευτικούς να δημιουργήσουν ενδιαφέρον και υψηλών απαιτήσεων 

περιβάλλοντα μάθησης έτσι ώστε να ενθαρρύνουν την δραστήρια μετοχή των μαθητών.  

Ο απλός τρόπος μεταφοράς διδακτικής ύλης και γνώσεων από τον εκπαιδευτικό 

στο μαθητή αλλά και η διδασκαλία που εστιάζεται σε μια φόρμα Μαθηματικών είναι 

χωρίς ουσία και αναποτελεσματική. Κατά την άποψη του Λεμονίδη (2006), «Τα 

Μαθηματικά είναι για να τα κατασκευάζεις και όχι να τα δέχεσαι και να τα 

χρησιμοποιείς με μια φόρμα ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες». Την ίδια άποψη έχει και ο 

(Streefland, 2000) ο οποίος λέει ότι τα Μαθηματικά πρέπει να δείχνουν στους μαθητές 

τον δρόμο στο να ανακαλύψουν τα Μαθηματικά με το να τα υλοποιούν.  Αυτό 

τοποθετείται και στα πέντε αξιώματα της διδακτικής θεωρίας της Ρεαλιστικής 

Μαθηματικής Εκπαίδευσης (RME). Σε όλα αυτά λοιπόν επισημάνεται ότι η μάθηση 

είναι μια δημιουργική δραστηριότητα και μια μακράς χρονικής διαδικασίας που 
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ελίσσεται από το πραγματικό στο αφηρημένο. Η ερμηνεία εδώ της ρεαλιστικής 

εκπαίδευσης δεν έχει την σημασία της πραγματικής ζωής αλλά τα προβλήματα της 

διδασκαλίας που μπορούν να λύσουν οι μαθητές.       

Κατά την άποψη του Bruner το παιδί πρέπει να ζητάει την γνώση, να σκέφτεται 

να μαθαίνει και να παίρνει ένα παράγωγο της διαδικασίας. Διδάσκουμε ένα θέμα όχι για 

την δημιουργία ζωντανών βιβλιοθηκών αλλά για να προωθήσουμε το παιδί να σκεφτεί 

μαθηματικά για το άτομό του και να συμμετέχει  στην αποκομιδή της γνώσης.  

Μας αναφέρει η (Μακρίδου – Μπούσιου, 2005), στην μοντέρνα διδασκαλία 

«μάθηση» είναι η αυτούσια ενέργεια των γνώσεων και η εις βάθος κατανόησή τους, η 

στοχευόμενη εξέταση κάθε περίπτωσης, η δημιουργική άσκηση και η εφαρμογή των 

γνώσεων που έχει αποκτηθεί από το άτομο. Η αρχή των πιο πάνω μεθόδων μπορεί να 

ερμηνευτεί ως: μαθαίνω σημαίνει ερευνώ, εξετάζω, ανακαλύπτω, κατανοώ, επινοώ, 

συνθέτω, ανασυνθέτω, δημιουργώ (Λεμονίδης, 2008).    

Προβλήματα που έχουν σχέση με την καθημερινή ζωή μπορεί να τραβήξουν το 

ενδιαφέρον των παιδιών και την προσοχή τους, έτσι ώστε τα Μαθηματικά να γίνουν πιο 

αξιόλογα και χρηστικά. Από τέτοια προβλήματα και καταστάσεις πραγματικές οι 

μαθηματικοί βρήκαν μαθηματικούς τύπους και κανόνες, κάνοντας με τη σειρά 

αφαιρέσεις. Ο λόγος για την δημιουργία μαθηματικών εννοιών ήταν τα ερωτήματα 

ανθρώπων και έτσι από  την εμπειρία και  το συγκεκριμένο καταλήξαμε στο αφηρημένο 

και γενικό. Ως συμπέρασμα βγαίνει ότι οι μαθητές δεν χρειάζεται να διδαχτούν τα 

Μαθηματικά ως ένα κλειστό κύκλωμα αλλά με τη διαδικασία μαθηματικοποίησης της 

πραγματικότητας και αν είναι εφικτό, με τη διαδικασία μαθηματικοποίησης των 

Μαθηματικών (Streefland, 2000). 

 

3.2 Βιωματικά μαθηματικά συνδεδεμένα με τη ζωή  

Η βιωματική μάθηση είναι μία εναλλασσόμενη μάθηση που μπορεί να βοηθήσει 

σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο που αυτή θα γίνει κύριος κάτοχος. Ως αποτέλεσμα ο 

μαθητής οδηγείται στη διεύρυνση της μελέτης,  αφού εκδήλωσε ενδιαφέρον για τις 

διαδικασίες μάθησης και διδακτικής αφού τα Μαθηματικά μπορούν να είναι σημαντικό 

εργαλείο στα χέρια ενός μαθητή όταν βρίσκεται σε συνάρτηση με τον πραγματικό 

κόσμο.  Η σημασία αυτών που αναφέραμε πιο πάνω είναι οι μαθηματικές σκέψεις και η 

διαχείριση  τους να ξεκινά από την καθημερινή ζωή των παιδιών. Τα ίδια τα παιδιά 

λοιπόν δραστηριοποιούνται σε γνώριμες καταστάσεις και προβλήματα συνεπάγοντας 

περισσότερα κίνητρα και πιο ικανοποιητική μάθηση (Χερουβείμ. 2010).  
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Τα Μαθηματικά είναι κάτι παραπάνω από ικανά χειριστικά σύμβολα. Εκτός από 

τη σχέση με  τους αριθμούς, βρίσκουν εφαρμογή όταν  βάζουμε  σε τάξη τα ψώνια,  

όταν ταιριάζουμε  κάλτσες, όταν ετοιμάζουμε το τραπέζι,( με την καταμέτρηση), όταν  

πηγαίνουμε  για μπάνιο,  όταν δοκιμάζουμε  παπούτσια, όταν  ταξινομούμε πράγματα  

σε ντουλάπια, όταν κλωτσάμε τη μπάλα, όταν τακτοποιούμε τα παιχνίδια, όταν 

διαβάζουμε εφημερίδες. Πολλά πράγματα από την καθημερινότητά μας περιέχουν 

στοιχεία των Μαθηματικών όπως: το μαγείρεμα, τα επιτραπέζια παιχνίδια, ο τρόπος που 

μετράμε το χρόνο για να φτάσουμε σε μία τοποθεσία κ.ά. 

Τα Μαθηματικά λοιπόν βρίσκονται σε όλα τα πράγματα της καθημερινής μας 

ζωής στο  σπίτι, στις πινακίδες αυτοκινήτων, στα νούμερα του ασανσέρ, στην αγορά   

(Λεμονίδης, 2006). Κατά την περίοδο  του 18
ου

  αιώνα η αναδιοργάνωση και η 

αναβάθμιση της μαθηματικής παιδείας ορίστηκε απαραίτητη λόγω της εξέλιξης του 

εμπορίου και της ανάγκης που παρουσιάστηκε για την λύση προβλημάτων αλλά και 

εμπορευματικών συναλλαγών.      

Από την Αρχαία Ελλάδα θεωρείται ότι τα Μαθηματικά είναι η βάση όλων των 

Φυσικών Θετικών Επιστημών και αποτελούν το λειτουργικό τμήμα για την εμπέδωση 

κάθε επιστήμης και τέχνης. Τα Μαθηματικά της Φύσης και της Ζωής μας παραπέμπουν 

σε έννοιες που συνδέονται με τη φύση, τη ζωή, τον πολιτισμό. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα 

να οδηγεί τους μαθητές από τα περιβαλλόμενα στα μη περιβαλλόμενα Μαθηματικά και 

έτσι να εισπράττει την θετική τους στάση τονίζοντας τη δύναμη των Μαθηματικών για 

επικοινωνία και αποσαφήνιση. Με βάση την άποψη του Dewey (Τσουρέκης, 1981) πως 

η απόκτηση γνώσεων είναι επακόλουθο της εμπειρίας, τα οφέλη της βιωματικής 

προσέγγισης των Μαθηματικών είναι πολυάριθμη και μεγάλης σημασίας. Η βιωματική 

μάθηση αξιοποιεί τις εμπειρίες και τα συναισθήματα των μαθητών που έχουν βιώσει και 

εμψυχώνει αυτούς να μετέχουν ενεργά στην διαδικασία μάθησης και να σφετερίζεται το 

θέμα που πλησιάζουν μέσω της τοποθέτησης ατομικού ενδιαφέροντος σε αυτό.    

Βοηθάει στο να γίνει αντιληπτή η προσφορά των κοινωνικών, οικονομικών, 

ιστορικών  και πολιτισμικών παραγόντων στη διαμόρφωση της Κοινωνικής εξέλιξης και 

το πώς οι ασκούμενες δυνάμεις συναντώνται με την ατομική του εμπειρία ,ιδιαίτερα 

κατά τη διερεύνηση της μάθησης.  Με αυτά που προαναφέραμε ο Treffers  (Streefland,  

2000) πιστεύει ότι η μαθηματικοποίηση σε καταστάσεις που έχουν εμπειρία βοηθάει 

τους μαθητές να καταλάβουν την σχέση που έχουν οι μαθηματικές  έννοιες με τις 

πραγματικές καταστάσεις. Η χρησιμοποίηση της καθημερινής γλώσσας είναι 

απαραίτητη για τις μαθηματικές αρχές, την έκφραση κάποιων ιδεών οι οποίες 



~ 21 ~ 
 

βρίσκονται μέσα στον περιβάλλοντα χώρο μιας καθημερινής κατάστασης. Έτσι ο 

μαθητής είναι πιο ξεκάθαρος με την σκέψη του και γυρίζει προς τα πίσω τις 

μαθηματικές ιδέες που έρχεται αντιμέτωπος.  

Σύμφωνα με το Curriculum and Evaluation Standards   του Εθνικού Συμβουλίου  

Διδασκόντων των Μαθηματικών  (NCTM)  η προσέγγιση της γλωσσικής εμπειρίας 

βοηθάει στο να γεφυρωθεί το χάσμα που υπάρχει μεταξύ των  Μαθηματικών στο 

σχολείο και των Μαθηματικών στον αληθινό κόσμο. Τελικά ο Streefland (2000) 

συμφωνεί και πιστεύει ότι τα Μαθηματικά πρέπει να συνδέονται με την 

πραγματικότητα. Βασίζεται σε αυτά που έχει   γνώση το παιδί όσο αφορά την σχέση του 

με την κοινωνία για να γίνει μία ανεκτή αξία και να ορίζει τα Μαθηματικά ως μία 

ανεκτή δραστηριότητα.      

 

3.3 Η μάθηση μέσα και έξω από το σχολείο 

Η ικανότητα των ανθρώπων να διδάσκονται κάτι νέο ενώνεται με αυτό που ήδη 

γνωρίζουν και έχουν αποδεχτεί .Κατόπιν ερευνών οι προϋπάρχουσες γνώσεις και δομές 

έχουν προσδιοριστική σημασία για την μαθησιακή υπόσταση. Χωρίς να υπάρχει δομή 

και υπόσταση δεν είναι εφικτή η κατανόηση πληροφορίας εκ των έσω. Όμως η 

υπόσταση της προϋπάρχουσας γνώσης δεν είναι αρκετή, για να εξασφαλίσει καλά 

αποτελέσματα. Είναι απαραίτητη η προϋπάρχουσα γνώση, ώστε να αξιοποιηθεί η 

μάθηση. Οι μαθητές στην καθημερινότητα τους και στην συνύπαρξή τους στον 

περιβάλλοντα χώρο του σχολείου αποκτούν ανάλογες γνώσεις.  

Η μάθηση κατακτάται και μέσα στο σχολείο και έξω από αυτό. Τα μέσα μαζικής 

επικοινωνίας  οι  εφημερίδες, τα έντυπα, το οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον 

βοηθούν το παιδί να αποκτήσει γνώση και μάθηση. Τα παιδιά από μικρά μαθαίνουν 

αριθμούς και λέξεις και ενώνουν τη γλώσσα των αριθμών με την υπάρχουσα σημασία 

αυτών και έτσι αναπτύσσουν μια αξιολόγηση του τρόπου που οι αριθμολέξεις 

χρησιμοποιούνται για μέτρηση και απαρίθμηση.  

Κατά τον (Λεμονίδη, 2000)  τα παιδιά μαθαίνουν ανάγνωση, τη γραφή των 

αριθμών και γραμμάτων, να λύνουν μικρά προβλήματα κάνοντας προσθέσεις και 

αφαιρέσεις, χρησιμοποιώντας τα δάχτυλα και άλλα αντικείμενα. Από την ηλικία των 

τεσσάρων και πάνω μπορούν να μοιράσουν καρέκλες η μολύβια μεταξύ τους 

χρησιμοποιώντας τη μορφή της διαίρεσης. Αποκτούν εμπειρίες με τους αριθμούς 

λέγοντας τραγούδια με αυτούς, περνώντας χάντρες σε κλωστές, τοποθετώντας 

πράγματα σε σειρά η παίζοντας το μανάβη η μπακάλη.  Είναι γνώστες των πράξεων και 
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των σχημάτων καθώς πριν πάνε ακόμα σχολείο έχουν αρκετές μαθηματικές γνώσεις και 

δεξιότητες.            

Χρησιμοποιούν ,λοιπόν, δεκαδικούς αριθμούς, νομίσματα καθώς και τις 

υποδιαιρέσεις του ευρώ. Τα παιδιά πρέπει να καταλάβουν ότι τα Μαθηματικά της τάξης 

είναι ζωντανά έχουν σχέση με την ζωή τους και είναι χρηστικά. Επίσης, βοηθά στο να 

έχουν περισσότερη υπευθυνότητα με τη μάθηση η ένωση των άτυπων Μαθηματικών με 

τα τυπικά (Streefland, 2000).  Τα παιδιά πρέπει να μελετούν τα Μαθηματικά 

καταλαβαίνοντας τα και χτίζοντας τη νέα γνώση από την εμπειρία που έχουν αλλά και 

από την ήδη προϋπάρχον (NCTM 2000).  

Η νέα γνώση πρέπει να χτιστεί πάνω στα γνωστά σχήματα τα οποία αποτελούν 

το στήριγμα αυτής. Εάν παραμερίσουμε την προ υπάρχουσα γνώση θα προβούμε σε 

λανθασμένα αποτελέσματα. Όταν μια δομή είναι καλά οργανωμένη και ξεκάθαρη μας 

οδηγεί στην ευκολότερη μάθηση αλλά και στην γνώση νέων πληροφοριών κατά την 

άποψη του  Ausubel (Μακρίδου – Μπούσιου 2005). Η αδιάσπαστη ακολουθία μεταξύ 

νέου και προϋπάρχον γνώριμου θα δώσει νέα έννοια στο καινούργιο. 

 

3.4 Ρεαλιστική μαθηματική εκπαίδευση 

Οι βάσεις της ρεαλιστικής μαθηματικής μόρφωσης τίθενται από τον ολλανδό 

H.Freudenthal και τους συνεργάτες του στα παιδιά IOWO (Ινστιτούτο για την ανάπτυξη 

της Μαθηματικής Εκπαίδευσης) που απαρτίζει τον προγενέστερο του παρόντος 

ινστιτούτο Freudenthal. Η βάση της Ρεαλιστικής Μαθηματικής μόρφωσης ενδέχεται να 

περιγράφεται με την αρωγή τριών παραμέτρων (Χερουβείμ, 2010). 

1) Η θεωρία επιπέδων του P.M. Van Hiele. 

Κατά  τον P.M. Van Hiele  μπορούμε να δούμε επίπεδα στη διαδικασία γνώσης. 

Στο πρώτο επίπεδο (π.χ. στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού) αντικείμενα μαθησιακής 

διαδικασίας  (νούμερα, διαστάσεις) περιέχονται στο καθορισμένο υλικό (αναλυτικά 

αντικείμενα, οπτικά πρότυπα, διαστάσεις κ.λπ.) με το οποίο έρχεται σε συνεννόηση το 

υποκείμενο μέσω αρμοζόντων δράσεων. Στο δεύτερο επίπεδο αντικείμενο της μελέτης  

του υποκείμενου απαρτίζουν οι αναλογίες ανάμεσα σε νούμερα  ή ανάμεσα σε 

διαστάσεις . Τέλος, στο τρίτο επίπεδο αντικείμενο της μελέτης παράγονται οι ίδιες οι 

αναλογίες ,γεγονός που εγκρίνει τη συνοχή τους στα περιθώρια ενός επαγωγικού 

στοχασμού (Streefland, 2000).  

2) Η γνωμική φαινομενολογία του Freudenthal 
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Ο Freudenthal  ισχυρίζεται ότι στο μάθημα αντί να αρχίσει κάποιος από την 

εμφάνιση μιας εκδοχής και να ερευνήσει στη συνέχεια ύλη που συγκεκριμενοποιεί αυτή 

την εκδοχή ενδείκνυται να ερευνήσει πρώτα τα φαινόμενα που υποχρεώνουν το μαθητή 

να συνθέσει το νοούμενο αντικείμενο που  μαθηματικοποιείται από τη καθορισμένη  

εκδοχή (Streefland, 2000). Σαν να λέμε τα Μαθηματικά μπορούν να είναι συναπτά με 

την αλήθεια και τις εμπειρίες των παιδιών και να παραδίδουν την αφορμή στους 

μαθητές να βρουν ξανά τα Μαθηματικά με το να τα επιτελούν  (Λεμονίδης, 2003) . 

3) Η φιλοπρόοδη μαθηματικοποίηση της ομάδας Wiskobas 

Ο σκοπός της διαφώτισης για ωφέλιμα μαθηματικά ενδέχεται να επιτευχθεί 

μονάχα αν αρχίσουμε από περιστάσεις που επιτρέπουν μαθηματικοποίηση (δηλαδή η 

διαδικασία της μαθηματικοποίησης αναλύεται σε δυο συνιστώσες: την οριζόντια και την 

κάθετη μαθηματικοποίηση. Κατά την οριζόντια μαθηματικοποίηση το αληθινό 

πρόβλημα μεταφράζεται σε μαθηματικό ενώ κατά την κάθετη μαθηματικοποίηση το 

αληθινό πρόβλημα που έχει μεταφραστεί σε μαθηματικό πρόβλημα αντιμετωπίζεται και 

εξετάζεται με μαθηματικά όργανα, (Strefland, 2000, Freudenthal, 1968, στο Κολέζα 

2000). Η θετική Μαθηματική μόρφωση όσον αφορά τη διαδικασία γνώσης συναρτάται 

σε τρεις γνωμικές αρχές (αφομοιώνω Μαθηματικά δηλώνει τελώ Μαθηματικά, τα μέσα 

γνώσης είναι ιδιαίτερα, η γνώση γίνεται με καθορισμένη τάξη) και πέντε μαθηματικές 

αρχές (που άπτονται στη δόμηση του ουσίας των μαθηματικών, τη μαθηματική γλώσσα, 

τη ωφελιμότητα, την δύναμη τους, την προσέγγιση τους).
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΕΠΙΛΥΣΗ ΑΥΤΩΝ 

 

4.1 Η λύση προβλήματος ως προσέγγιση 

Σύμφωνα με τον Hiebert et.al. (Van de Walle, 2005) ως δυσκολία ορίζεται η 

εξάσκηση, η δράση  για την οποία οι μαθητές δεν ξέρουν κανένα προδιαγραμμένο  η 

απομνημονευόμενο κανόνα ή σύστημα ούτε φέρουν την αντίληψη ότι επιτελεί ένα 

καθορισμένο αρμόζον σύστημα επίλυσης. Σχετικά με την έκθεση  Principles and 

Standards του NCTM  η επίλυση δυσκολιών  δεν απαρτίζει απλώς και ένα μαθησιακό 

πρόβλημα των Μαθηματικών αλλά και ένα ουσιώδη τρόπο εκμάθησης των 

Μαθηματικών. 

Κατευθύνει την πρόληψη  των μαθητών, στις αντιλήψεις και την αφομοίωση 

απαρτίζει την μαθηματική ισχύ, εντείνει τη σιγουριά των παιδιών ότι 

αντιλαμβάνονται και δύνανται να τελέσουν Μαθηματικά και παράγεται έξαρση στην 

τάξη. Η εξέλιξη της επιδεξιότητας των μαθητών που δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες 

λογίζεται από όλους τους δάσκαλους ως ένας από τους στοιχειώδεις στόχους της 

διαφώτισης των Μαθηματικών.  

Απαρτίζει κεντρικό σύμβολο στο Ενιαίο Πλαίσιο Πρόγραμμα Σπουδών (Δ.Ε. 

Π.Π.Σ) και δίνεται ιδιάζουσα σημασία  σε αυτό από τα Μαθηματικά της Φύσης και 

της Ζωής. Η επίλυση δυσκολιών απαιτεί πιο πολλά από την ανακάλυψη απαντήσεων 

σε απλές δυσκολίες και είναι το βαγόνι με το οποίο οι μαθητές  προάγουν τις 

μαθηματικές αντιλήψεις. Ζητάει από τους μαθητές νοερή ετοιμότητα και συλλογισμό 

γύρω από τις ήδη  υπάρχουσες πληροφορίες συνεπώς να σχηματίσουν νέες και να 

αναβαθμίσουν την αφομοίωση  (Γαγάτσης και Σιαμάρη, 2003). 

 Η λύση προβλήματος ως προσέγγιση εμψυχώνει και προβάλει τις 

αλλιώτικες στρατηγικές στην αφομοίωση των μαθηματικών ουσιών, δίνει βαρύτητα 

στην εκδοχή της παράστασης και στην βιωματική στάση συγκέντρωσης στοιχείων 

ενός προβλήματος, εντείνει  την εκδοχή προβλημάτων από τους μαθητές όπως την 

μελέτη τοποθέτησης  μεθοδολογιών για την απάντηση ενός προβλήματος. Ο 

παιδαγωγός έχει χρέος να αναπτύσσει ικανότητες εξήγησης προβλημάτων, να 

προάγει στρατηγικές, να δικαιολογεί τις λύσεις ,να γενικεύει τα προβλήματα και να 

διευθύνει οποιουσδήποτε χειρισμούς ώστε να τους διευκολύνει να ταχτοποιούν τις 

στρατηγικές και την βελτίωση τους στην λύση προβλημάτων.  
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 Οι μαθητές όταν συγκαταλέγουν την τακτική λύσης ενός προβλήματος, 

κατανοούν την διαδικασία επίλυσης  και όχι αποκρίσεως. Αυτό συμβάλλει στην 

πληρέστερη αφομοίωση των μαθηματικών αναλογίων και στη συνοχή τους με μια 

καθορισμένη κατάσταση. Η διαφώτιση των Μαθηματικών μέσω προβλήματος 

απαρτίζει την ανάλυση και την προβολή πολλών αντιλήψεων και δέχεται το 

γνωσιολογικό και μεταγνωσιολογικό επίπεδο εκδίπλωσης των παιδιών. Υποστηρίζει 

την εκδίπλωση σημασιών με αφομοίωση, ευελιξία και παραγωγικότητα. Μαθητές και 

παιδαγωγοί που ασπάστηκαν την καθορισμένη γνωμική προσέγγιση, με προσαρμογή 

δηλαδή στη λύση προβλημάτων. Πλημμυρίζονται από συστηματικές, παρακινούμενες 

απορίες, στοχασμούς, αποκαλύψεις, ερευνήσεις. 

 

4.2 Στρατηγικές λύσης προβλημάτων  

Η απάντηση του προβλήματος ήταν πάντα πρωταρχικός σκοπός των σχολικών 

μαθηματικών. Πολλές μελέτες έχουν πραγματοποιηθεί έναντι της αφομοίωσης των 

Μαθηματικών και των γλωσσικών κατασκευών διάφορων χαρακτήρων των 

προβλημάτων με την επεξήγηση των συντελεστών που συντελούν στο εμπόδιο των 

Μαθηματικών προβλημάτων και με την εκδίπλωση μεθόδων η προτύπων 

διδασκαλίας (De Corte et Verschaffel 1987. Riley et Greeno, 1998. Nesher, 1994. 

Shierpinska, 1994. Chistoa et Philippou, 1998, Χρίστου και Φιλίππου, 1999). 

Στο διάστημα των τελευταίων είκοσι χρόνων έχουν προοδεύσει τρεις 

χαρακτήρες προτύπων καθοδήγησης του μαθηματικού προβλήματος. Ο πρώτος 

χαρακτήρας πρότυπο καθοδήγησης ακουμπάει στις περιόδους διδασκαλίας του Polra 

με βαρύτητα στην εκμάθηση των στρατηγικών επίλυσης προβλήματος (Κάραλη, 

2009). Ο δεύτερος χαρακτήρας  άπτεται στην αφομοίωση του προβλήματος μέσω 

επιρροής και συνεννόησης προβλημάτων εκ μέρους των μαθητών και των 

παιδαγωγών. 

Τέλος ο τρίτος χαρακτήρας πρότυπο καθοδήγησης δίνει βαρύτητα στην 

αφομοίωση των γλωσσικών κατασκευών του προβλήματος με σκοπό  την παραλλαγή 

των κατασκευών αυτών ώστε το πρόβλημα να γίνει πιο εύκολο η σύνθετο αντίστοιχα 

με τις ανάγκες και το επίπεδο των μαθητών (Rudnitsky, Ethredge, Freeman et Gilbert, 

1995, Χρίστου και Φιλίππου, 1999). Οι στρατηγικές για την λύση προβλήματος είναι 

αναγνωρίσιμα συστήματα προσέγγισης μιας δράσης ανεπηρέαστες από το εκάστοτε 

υλικό ή θέμα και είναι αχώριστο τμήμα κάθε κατάστασης επίλυσης προβλημάτων, 
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δηλαδή της αφομοίωσης, της λύσης, της σπουδής, της απόκρισης, της απάντησης 

(Van de Wall, 2005).  

Μέσα από τη βιβλιογραφία τονίζεται ότι το πρώτο που επιβάλλεται να 

επιλύσει  ένας μαθητής όταν βρεθεί  εμπρός σε ένα πρόβλημα είναι να επινοήσει μια 

περιγραφή της αρχικής κατάστασης. Αυτό ισοδυναμεί με την ενεργοποίηση των 

χειρισμών από κάτω προς τα πάνω  (botton – up) και από πάνω προς τα κάτω (top – 

down). Η πρώτη κίνηση από κάτω προς τα πάνω εξομοιώνει τα συμβάντα σύμφωνα  

με την εμφάνιση τους μέσα στην ανάγνωση του προβλήματος. Η δεύτερη κίνηση από 

πάνω προς τα κάτω στοχεύει στη συνολική εκδοχή με την διοργάνωση των 

δεδομένων σε ένα δίκτυο αναλογίων. Δουλεύει με την ενεργοποίηση των διαστάσεων 

τα οποία εντοπίζονται, στη θύμηση μακράς διάρκειας και ενώνουν τις διαδικασίες 

επιβράβευσης και λύσης.  

Η επίτευξη ενός προβλήματος και στις δυο περιστάσεις εξαρτάται από τις προ 

υπάρχουσες πληροφορίες των μαθητών και ιδιαίτερα από τις πληροφορίες τους σε 

σχέση με τους χαρακτήρες των προβλημάτων  αλλά και αυτούς της διατύπωσης τους. 

Οι μαθητές αρμόζει να κατανοήσουν  την κατάσταση και να καθορίσουν τα δεδομένα 

που θα τους κατευθύνουν στην απάντηση. Αυτή ακριβώς η αφομοίωση και η λυση 

που κάνουν  και βελτιώνονται κάτω από κραταιούς μετριασμούς συναρτώμενους με 

την επιδεξιότητα μεταχείρισης της πληροφορίας. Επομένως κάποιος  μαθητής θα 

λύσει ή όχι ένα πρόβλημα αντίστοιχα με αυτό που ήδη γνωρίζει με εμφάνιση  της 

υπαγόρευσης του προβλήματος και με τα μέτρα των δεξιοτήτων.  

Επιπλέον η λύση ενός προβλήματος απαιτεί το σχηματισμό ενός κατανοητού 

πρότυπου. Το πρότυπο αυτό δουλεύει πιο βελτιωμένα και με μεγαλύτερη ευχέρεια 

όσο η κατάσταση που περιγράφεται στο πρόβλημα έχει ομοιότητα με περιστάσεις 

που είναι γνώριμες στο μαθητή και με περιστατικά που βαίνουν φυσικά. Σε αντίθετη 

περίπτωση υφίσταται μεγέθυνση των σφαλμάτων και του χρονικού διαστήματος της 

λύσης. Ο Fisher εναποθέτει την λύση προβλήματος στην ουσία ενός αθροίσματος 

καταφατικών ικανοτήτων και χειρισμών. Αυτές οι καταφατικές ικανότητες λύσης του 

προβλήματος περιέχουν τη διερεύνηση γλωσσικών εμπειριών, την παρότρυνση 

παρατηρητικότητας και το σχηματισμό εικασιών, την κατ` επέκταση εξέταση, την 

πρόκληση για κρητικό δημιουργικό συλλογισμό, την ανάπτυξη σιγουριάς και 

ικανοτήτων αξιολόγησης, τη θεμελίωση κινήτρου για γνώση, την προώθηση 

συλλογισμού και άλλα.  
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Για να επιτελούν όλες αυτές οι πολύτιμες επιδράσεις, αρμόζει η λύση του 

προβλήματος να άπτεται σε αληθινά προβλήματα και να συμβαίνει ενσυνείδητα, με 

προφύλαξη και αυτογνωσία του λύτη. Ο κάθε μαθητής προάγει τις δίκες του 

μεθοδολογίες για την λύση ενός προβλήματος ενώ σύμφωνα με τους Ginsburg και 

Labinowicz, τα παιδιά σπάνια δίνουν συμπωματικές αποκρίσεις και οι αποκρίσεις 

συνδέονται με την πληροφόρηση που μεταχειρίζονται για να εξηγήσουν το 

πρόβλημα. 

Σε πολλές περιπτώσεις η υπάρχουσα άποψη των παιδιών είναι ελλιπή ή 

λαθεμένη και η καινούρια πληροφορία δομείται με λαθεμένο τρόπο. Μαθητές που 

συναντούν δυσκολία στο να επιλύσουν ένα πρόβλημα και να κατανοήσουν τους 

υπολογισμούς δυσκολεύονται και στη μετακίνηση μιας εκδοχής από τη μια 

περιγραφή στην άλλη. Απεναντίας παιδιά που διδάσκονται να πειθαρχούν και να 

διευθετούν τη διαγωγή τους κατά τη λύση ενός προβλήματος πετυχαίνουν 

περισσότερα.  

 

4.3 Θετικά προβλήματα και ενδεχόμενες δυσκολίες στην επίλυση τους 

Η μόρφωση στοχεύει στην εκδίπλωση  της επιδεξιότητας των μαθητών να 

αντιμετωπίζουν προβλήματα τα οποία είναι απαραίτητα στην καθημερινή ζωή. 

Σύμφωνα  όμως με αρκετούς μελετητές  (Verschaffel,Corte et Lasure 1994 Yoshida, 

Verschaffel et De Corte 1997 Wyndham et Salgo 1997 στο Λεμονίδης, Μενελάου και 

Ανδρέου, 2007) οι μαθητές του δημοτικού σχολείου κατά την επίλυση προβλημάτων 

που αντικατοπτρίζουν περιστάσεις καθημερινής ζωής και οι οποίες ζητούν τη χρήση 

της κοινής πληροφόρησης και της εμπειρίας του αληθινού κόσμου (Θετικά 

προβλήματα) λύνουν σημαντικά προβλήματα, δίνοντας μη θετικές απαντήσεις. Οι 

Vershaffel, Corte και Lasure ( Λεμονίδης, Μενελάου και Ανδρέου, 2007) 

κατατάσσουν τα προβλήματα σε δυο μεγάλες κατηγορίες: α) στα μαθημένα 

προβλήματα  η αλλιώτικα προβλήματα S (Standard Problems) και β) στα 

προβληματικά προβλήματα η αλλιώτικα προβλήματα P (Problematic Problems). 

Τα Standard Problems είναι τα προβλήματα τα οποία μπορούν να λυθούν από 

τους μαθητές χωρίς ιδιάζουσες δυσκολίες εναρμονίζοντας τα αριθμητικά στοιχεία του 

προβλήματος. Τέτοιας μορφής είναι, κατά κανόνα, τα προβλήματα που 

χρησιμοποιούνται στα σχολικά Μαθηματικά πολλών παιδαγωγικών μεθόδων. Στη 

δεύτερη ομάδα Problematic Problems (θετικά) το μαθηματικό πρότυπο δεν είναι 

φανερό και κατά την επίλυση τους αρμόζει να λαμβάνονται υπόψη θετικές 
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περιστάσεις. Τα προβλήματα αυτά σπάνια συναντώνται σε σχολικά εγχειρίδια  και δε 

χρησιμοποιούνται στη διαφώτιση. Μετά από μελέτη, οι πιο πάνω μελετητές 

καταστάλαξαν στο συμπέρασμα ότι γενικά οι μαθητές είχαν την τάση να μην 

συνδυάζουν  πληροφορίες από την καθημερινή ζωή και το θετικό συλλογισμό όταν 

επέλυαν προβλήματα τύπου P και όπως ήταν αναμενόμενο απάντησαν καλυτέρα στα  

S προβλήματα.  

Οι μαθητές  τείνουν να μην μεταχειρίζονται τις πληροφορίες που 

παραλαμβάνουν από την καθημερινή ζωή και τη θετικό συλλογισμό. Οι Cooper et 

Harries (Λεμονίδης και Μενελάου, 2007) ισχυρίζονταν ότι ο τρόπος που 

εμφανίζονται κάποια προβλήματα κατευθύνουν τους μαθητές να μεταχειρίζονται 

μόνο μια  μορφή θετικής σκέψης στην απάντηση των προβλημάτων. Ταυτόχρονα ο 

Chapman  (Λεμονίδης, Μενελάου  και Ανδρέου, 2007) κρίνει ότι ο τρόπος 

μαθήματος κατευθύνει  τους μαθητές στην επίλυση των θετικών προβλημάτων. Από 

τα πιο πάνω συμπεραίνεται ότι οι μαθητές δεν προσαρμόζουνε, κατά την απασχόληση 

τους με θετικά προβλήματα, αληθινές περιστάσεις και πρότυπα από την καθημερινή 

ζωή.  

Ειδικότερα, η εκτενής εμπειρία που αποκτούν οι μαθητές κατά την 

απασχόληση τους με πατροπαράδοτα λεκτικά αριθμητικά προβλήματα, επινοεί σε 

αυτούς την τάση  να πλησιάζουν λεκτικά προβλήματα, απρόσεχτα και μηχανικά, 

δοκιμάζοντας να αποδεχθούν τη σωστή αριθμητική εφαρμογή που απαιτείται για να 

λυθούν.  Τέλος ο Chapman (Λεμονίδης, Μενελάου και Ανδρέου, 2007) προτείνει ότι 

θα μπορούσαν οι δάσκαλοι να αφήνουν τους μαθητές να ζυγίσουν οι ίδιοι το νόημα 

του προβλήματος και μετέπειτα, να ερμηνεύουν τα πρόβλημα, είτε συναπτό είτε 

αποσυνδεδεμένο από το περιεχόμενο, αλλά να διασαφηνίζουν πως το ερμηνεύουν 

μαθηματικά και πως θα οδηγηθούν σε μια μαθηματική απάντηση. Ταυτόχρονα να 

παραδίδουν οι μαθητές να μεταχειρίζονται όποιες πληροφορίες επιζητούν για να 

λύσουν το πρόβλημα και να το συνδιαλέγονται στην τάξη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΑΙ Η ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΗ ΕΥΦΥΙΑ 

 

5.1 Η νέα συμβολή του δασκάλου 

Με όσα είπαμε πιο πάνω και τη νέα πνοή της διδασκαλίας που αποδέχεται τα 

Μαθηματικά της Φύσης και της Ζωής απαιτείται  από τον δάσκαλο ένας νέος ρόλος. 

Ο παλιός τρόπος διδασκαλίας δεν είναι σωστός για την σχέση των Μαθηματικών με 

τον αληθινό κόσμο και δεν προωθεί τη μαθηματική σκέψη. Ο καινούργιος ρόλος για 

τον δάσκαλο είναι διαφορετικός από τον παλιό τρόπο διδασκαλίας. Το ενδιαφέρον 

εστιάζεται στην κατάλυση του παθητικού χαρακτήρα που καθορίζει τον μαθητή  ο 

παλιός τρόπος διδασκαλίας. Ο εκπαιδευτικός δεν είναι πια ο μοναδικός κομιστής της 

γνώσης αλλά ο συντονιστής, ο εισηγητής, και ο υποστηρικτής των μαθητών. 

Αποτελεί τον διαφωτιστή και αναβαθμιστή του πνεύματος, της αναζήτησης  

της αξιοπιστίας και της ελπίδας. Το βάρος μεταφέρεται στην μαθητική απασχόληση 

και όχι στην παράδοση των διδασκόντων. Η τάξη απαρτίζεται από μια κοινότητα που 

συνεργάζεται μεταξύ της καθώς και συνομιλεί και εκφράζει τις απόψεις της 

κρίνοντας και αξιολογώντας. Οι μαθητές λοιπόν αποκτούν αυτοδύναμια και 

κατευθύνονται στο να αυτοεξελιχτούν και να αυτοπροαγωγηθούν (Λεμονίδης και 

Κολλινιάτη, 2007). Ο εκπαιδευτικός είναι ο άνθρωπος που κατέχει καίρια θέση στη 

μαθηματική εκπαίδευση των παιδιών. Ο εκπαιδευτικός απαιτείται να δίνει έμφαση 

στα λάθη των μαθητών, να προσδιορίζει τις αιτίες τους και να ξέρει τον τρόπο που οι 

μαθητές κατανοούν τις μαθηματικές έννοιες. Οι μαθηματικές έννοιες πολλές φορές 

προωθούν τους μαθητές να προβούν σε λάθη που δεν οφείλονται στην έλλειψη 

γνώσης. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να υπερέχει σε  υπομονή και επιμονή λόγω του ότι η 

προπαίδεια, τα κλάσματα, και άλλα χρειάζονται χρόνο για να αποκτηθούν.  

Σύμφωνα με τα tasks standard του Εθνικού Συμβουλίου Διδασκόντων των 

Μαθηματικών ( NCTM ) οι εκπαιδευτικοί πρέπει να δίνουν εργασίες που στηρίζονται 

σε σημαντικά Μαθηματικά , στις γνώσεις που έχουν τα παιδιά, στις εμπειρίες αυτών 

καθώς και στους διαφορετικούς τρόπους που κατευθύνουν τα παιδιά να μελετήσουν 

τα Μαθηματικά. Καλό είναι ο δάσκαλος να θέτει ερωτήσεις και εργασίες που θα 

προκαλέσουν τον μαθητή και θα πρέπει να αφουγκραστεί με προσοχή τις ιδέες και τις 

σκέψεις των παιδιών καθώς και να ζητήσει από αυτά να αιτιολογήσουν τις απόψεις 

που έχουν με γραπτό η προφορικό λόγο. Να καταστήσει ένα περιβάλλον που ο 
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χρόνος θα διαμοιράζεται εξίσου και να υπάρχει σεβασμός για τις προ υπάρχον 

γνώσεις όλων των παιδιών (Van de Walle, 2005). 

Ο δάσκαλος είναι απαραίτητο να είναι γνώστης των πνευματικών ικανοτήτων 

του κάθε μαθητή καθώς και των  ενδιαφερόντων  που έχει, της  εξυπνάδας  αλλά και 

της κοινωνικής και σωματικής του κατάστασης. Υποχρέωση του δάσκαλου είναι να 

αφουγκράζεται τις διαφορετικές απαντήσεις καθώς και τις πρωτότυπες λύσεις των 

παιδιών με προσόντα και να τα ωθεί προς αυτή την πορεία  αυτή. Κατά τον G. 

Kerschensteiner και τον E.Spranger (Τσουρέκης, 1981) ο δάσκαλος πρέπει να 

διαθέτει τα κύρια στοιχεία της προσωπικότητας του, των ικανοτήτων που έχει και να 

προσπαθεί για το καλύτερο αποτέλεσμα ακολουθώντας κάποιες από τις πιο κάτω 

παραμέτρους. Ανάλογα με το επίπεδο γνώσης που υπάρχει στην τάξη θα ακολουθηθεί 

ο τρόπος διδασκαλίας και η παρουσίαση αυτού. Ο δάσκαλος θα καθοδηγεί πότε θα 

βαίνουν αργά και πότε γρήγορα. Οι στόχοι που δίνει ο δάσκαλος θα πρέπει να 

καθορίζονται από αυτόν, να αξιολογούνται αλλά και το διδακτικό υλικό να είναι δικό 

του.   

Αναγκαίο για την διδασκαλία των Μαθηματικών είναι η γνώση των 

Μαθηματικών εννοιών ως προς την ιστορία του πολιτισμού τους και την επιλογή 

μαθημάτων στην οποία επιλέγει ο δάσκαλος (Γαγάτση και Σιαμάρη, 2003). Ο 

δάσκαλος δεν πρέπει να δείχνει ότι είναι ειδήμων ούτε να μιλάει συνεχώς. Τα 

Μαθηματικά είναι συνδεδεμένα με την αληθινή ζωή και τα παιδιά θα πρέπει να 

χτίσουν, να αντιμετωπίσουν τα λάθη τους και να τα ανακαλύψουν. Η συμβολή του 

δασκάλου είναι σημαντική στην αξιολόγηση του αφηρημένου επίπεδου σκέψης και 

ιδιαίτερα στην ένωση του καθορισμένου με το αφηρημένο στάδιο. Ανάμεσα από τους 

διαλόγους οι μαθητές εκφράζουν σκέψεις, κάνουν εικασίες, ακούν τις γνώμες των 

συμμαθητών τους, διορθωθούν  τα λάθη τους, παίρνουν συλλογικές αποφάσεις καθώς 

και ψηφίζουν.  

Ο δάσκαλος όταν η τάξη έχει χωριστεί σε ομάδες έχει χρέος να τις συντονίζει, 

να κατανέμει τον απαιτούμενο  χρόνο, να μεσολαβεί όταν και όποτε είναι 

απαραίτητο, να παρέχει το λόγο, να επιτηρεί και να ορίζει την πορεία.  Ο Polya 

(Κάραλη, 2009) πιστεύει ότι ο παιδαγωγός πρέπει να δείχνει τρόπους για την λύση 

προβλημάτων, να κάνει διάλογο με τους μαθητές για τους τρόπους αυτούς καθώς και 

να ακολουθεί την εκπαίδευση στο πιο σπουδαίο σημείο της. Κάτι τέτοιο, λοιπόν, 

προϋποθέτει την ικανότητα της παιδαγωγικής γνώσης των Μαθηματικών, την πλήρη 
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νόηση της πνευματικής ανάπτυξης και του τρόπου σκέψης των μαθητών από τον 

παιδαγωγό.      

Το έργο του παιδαγωγού  είναι η βάση για την υπόσταση, την άνοδο της 

κοινωνίας και του πολιτισμού, για το λόγο αυτό χρειάζεται να τους διδάσκει και να 

τους παιδαγωγεί παράλληλα. Ο παιδαγωγός είναι ο άνθρωπος που μπορεί να δώσει 

στους μαθητές τα κατάλληλα ερεθίσματα, τα οποία τους είναι χρήσιμα και να τα 

προωθήσει προς την ενεργή συμμετοχή. 

 

5.2 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διδασκαλία της προπαίδειας 

Μια κοινωνία ενδέχεται να υποστηρίξει ότι κατορθώνει να εκριζώσει την 

αδυναμία του Μαθηματικού αναλφαβητισμού, αν και μόνο αν όλοι οι κληρονόμοι της 

είναι άξιοι να προαγάγουν ολοκληρωτικά τις ικανότητες τους. Αν οι κληρονόμοι της 

δύνανται να εξελιχθούν σε ευχάριστους τεχνίτες, πελάτες με εύστοχες εκλογές και 

αστοί με ελεύθερο συλλογισμό, οι οποίοι θα δύνανται να συμβάλλουν στον 

υπερσυμβολικό ποσοτικό κόσμο τον οποίο θα κληρονομήσουν, τότε η κοινωνία  

ενδέχεται να κραυγάσει  «Κερδίσαμε» (Elliot & Garnett, 1994). Το να βοηθήσουμε 

τις ανάγκες των παιδιών απαιτεί την αντίρρηση και ίσως την μετατροπή πολλών από 

τις υπερίσχυες απόψεις σχετικά με το πρόγραμμα των Μαθηματικών και τη στάση 

που τα παιδιά αφομοιώνουν τα Μαθηματικά.  

Η άποψη που έχουμε λοιπόν για τα Μαθηματικά ως ένα εκτενές πρόγραμμα 

κυριαρχούμενο από κανόνες και εκτιμήσεις, συνθέτει στην πραγματικότητα μεγάλο 

μέρος των προβλημάτων που απαντάμε όταν αντιμετωπίζουμε τη διαφορετικότητα 

στις κλίσεις και τις επιδεξιότητες των παιδιών. Πιο συγκεκριμένα ο δάσκαλος μιας 

τάξης δεν οφείλει να είναι ειδικός σε όλες τις πιθανές μαθησιακές δυσκολίες που 

ενδέχεται να απαντήσει. Παρόλα αυτά σε μια δεδομένη τάξη υπάρχει  ενδεχόμενο να 

έχει διάφορα παιδιά με μαθησιακά προβλήματα (Van De Wall.2005).  

Όσο αφορά στη διαφώτιση της προπαίδειας, ο εκπαιδευτικός ενδείκνυται να 

είναι κοντά στα παιδιά και να χρησιμοποιεί όλα τα διαθέσιμα μέσα και τις 

αρμόζουσες τεχνικές, προκειμένου να επιτευχθεί το βελτιωμένο δυνατό αποτέλεσμα. 

Μελέτες επέδειξαν ότι η συμμετοχή του δάσκαλου στην επιτυχή εκμάθηση των 

πινάκων της προπαίδειας είναι δραστική. Σε αντιπαράθεση με άλλες μεθοδολογίες 

όπως είναι η χρησιμοποίηση λογισμικών πακέτων για τα Μαθηματικά, η διαφώτιση 

των αριθμητικών στοιχείων της προπαίδειας από το εκπαιδευτικό, η εξάσκηση των 

παιδιών μέσα από ποικιλία δραστηριοτήτων, καθώς και η άμεση ανατροφοδότηση 
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του προς αυτά, κατευθύνουν στη ευκολότερη εκμάθηση και αποτελεσματικότερη 

μεταχείριση των στρατηγικών της προπαίδειας. Επιπλέον, αξίζει να αναφερθεί ότι σε 

μια αληθινή τάξη ο εκπαιδευτικός έχει μικρό χρόνο, γεγονός που δεν του επιτρέπει να 

προσφέρει εξατομικευμένη διαφώτιση στους μαθητευόμενους που  φέρουν ανάγκη 

(Wilson R., Majsterek D., Simmons D., 1996). 

 

5.3 Μαθηματικά και Ευφυΐα 

Ο διαγωνισμός των Μαθηματικών της Φύσης και της Ζωής είχε κατά 

προσέγγιση όλες  τις παραπάνω παραμέτρους και απευθύνονταν σε ταλαντούχους - 

προικισμένους μαθητευόμενους Ε` και ΣΤ` τάξης. Ο όρος ταλαντούχοι – 

προικισμένοι μαθητευόμενοι ισοδυναμούσε σε μαθητευόμενους που είχαν κάποια 

ιδιάζουσα έφεση στα Μαθηματικά και μια καλή σχέση με το συγκεκριμένο μάθημα. 

Προτού γίνει όμως συσχέτιση στους μαθητευόμενους με ειδικευμένες δεξιότητες στα 

Μαθηματικά επιχειρείται μια προσέγγιση του γενικότερου όρου ευφυΐα. 

 

5.4 Προικισμένοι μαθητές στα μαθηματικά 

Ευάριθμες είναι οι περιοχές όπου μια  δεξιότητα η μια αντιπροσωπευτική 

κλήση ενδέχεται να εκφρασθεί. Η δεξιότητα στα Μαθηματικά έχει ιδιαιτέρως 

απασχολήσει την επιστημονική κοινότητα και ελκύσει το διευρυμένο πλήθος. Οι 

παράμετροι της μαθηματικής εξυπνάδας απασχολούν τους ειδικευμένους εδώ και 

περισσότερο από πενήντα χρόνια. Όσον αφορά τους μαθητευόμενους με ειδικευμένες 

δεξιότητες στα Μαθηματικά σύμφωνα με την ομάδα μελέτης του NCTM 

προτιμήθηκε ο όρος υποσχόμενα και διευκρίνισε ότι το να είναι κανείς υποσχόμενος 

στα Μαθηματικά προϋποθέτει ειρμό της δεξιότητας, των κινήτρων, της αφοσίωσης 

και της εμπειρίας ή των περιστάσεων (Van De Wall, 2005).  

O House παραδέχεται ότι τα υποσχόμενα παιδιά έχουν ανεπτυγμένες τις 

λεκτικές ικανότητες, την ερευνητικότητα, το ταλέντο της εκτενούς συλλογιστικής, 

την δεξιότητα περισυλλογής και ανεπηρέαστης μελέτης καθώς και το ονειροπόλημα. 

Από την άλλη ο Usiskin (Van De Wall, 2005) υποστηρίζει πως η μαθηματική 

δεξιότητα και η αρετή μπορούν να καλλιεργηθούν σε πολλούς μαθητές αφού αυτή η 

παιδεία έχει αρχίσει από πολύ μικρή ηλικία στο σχολείο. Με την παρουσία καλών 

δάσκαλων, την υπόσταση εκτενούς καλού προγράμματος, ανωτέρων προσμονών και 

υποστηρικτικού περιγύρου, τα μελετηρά παιδιά φέρουν πολλές πιθανότητες να 

προαγάγουν ειδικευμένες δεξιότητες στα Μαθηματικά. Σίγουρα, σε αυτό παίζει 
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σημαντικό ρόλο η φυσική δεξιότητα ενός ανθρώπου, αλλά η διαχρονική 

επιχειρηματολογία ισχυρίζεται  ότι πολλά περισσότερα άτομα είναι επιδέξια στα 

Μαθηματικά, από αυτούς που αποπειρώνται να παραχθούν.  

 Οι υποσχόμενοι μαθητές στα Μαθηματικά επιδεικνύουν καθορισμένα 

αντιπροσωπευτικά χαρακτηριστικά. Στη σχολική τάξη μπορούν να διδαχθούν και να 

κατακτήσουν γρήγορα μαθηματικές αντιλήψεις, να αγωνιστούν μεθοδικά και με 

μεγαλύτερες πιθανότητες, να είναι αναλυτικότεροι, να συλλογίζονται συνετά και να 

δουν μαθηματικές επικοινωνίες, να τελούν ενώσεις μεταξύ σημασιών που έχουν 

διδαχθεί και να καθορίζουν σκοπούς με ευχέρεια. Επιπλέον, είναι άξιοι να 

προσαρμόζουν τις πληροφορίες τους σε νέα  δεδομένα, να αιτιολογούν τις 

μεθοδολογίες που μεταχειρίστηκαν  να υποκινήσουν ερωτήματα, να ασπάζονται μια 

δημιουργική μεθοδολογία στην επίλυση Μαθηματικών προβλημάτων, να επιμένουν 

στο σκοπό των απαντήσεων και να εξακολουθούν την έρευνα τους.  

Τα παιδαγωγικά μέτρα που προτείνονται για την φροντίδα των υποσχόμενων 

μαθητών είναι η επιτάχυνση και οι  μεθόδοι εμπλουτισμού (Van De Wall, 2005).  Με 

το μέτρο της επιτάχυνσης το παιδί τάσσεται σε μεγαλύτερες τάξεις για να ενημερωθεί 

για το μάθημα στο οποίο υπερτερεί από τους συμμαθητές τους, το οποίο δε ωφελεί, 

όμως, ιδιαιτέρως τα παιδιά γιατί συνεχίζει να μεταχειρίζεται το τυποποιημένο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα . Πιο εποικοδομητικά είναι τα προγράμματα προσθήκης της 

ύλης με προθήκη μελετών υψηλού ποιοτικού χαρακτήρα ή προσθήκης των 

εξωσχολικών δραστηριοτήτων. Αυτό βέβαια χρειάζεται ειδική εκπαίδευση των 

δάσκαλων και συχνά τα ίδια τα προγράμματα δεν είναι διευρυμένα, επικεντρώνουν 

στις μηχανικές ικανότητες και δεν προσφέρουν ανατροφοδότηση στο μαθητή. Ο 

Sheffield (Van De Wall, 2005) υποδεικνύει μια τρισδιάστατη προσέγγιση εύρους, 

συμμετρίας και βάθους η πολυπλοκότητας όπου τα οφέλη των παραπάνω θα 

συνδυάζονται με σκοπό την έρευνα περίπλοκων σημείων των νέων μαθηματικών 

αντιλήψεων, ώστε να προκύψει η δημιουργική ανταπόκριση των υποσχόμενων 

μαθητών.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΚΑΙ Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ 

 

6.1 Επανατροφοδότηση και αυτοαξιολόγηση των μαθητών 

Η επανατροφοδότηση παίζει σημαντικό ρόλο στην εξέλιξη και 

δραστηριοποίηση κινήτρων γνώσης. Ο μαθητής χρειάζεται να δέχεται γνώσεις 

απευθείας από την ίδια του τη διαγωγή  η έμμεσα από άλλους και στη καθορισμένη 

περίπτωση από τον δάσκαλο που του εξηγεί τι έκανε καλά και τι επιβάλλεται να 

επανορθώσει για τις προσπάθειες του και το επίπεδο των επιδόσεων του. Ειδάλλως, 

περιορίζεται το ενδιαφέρον του εκτείνεται η δυσανασχέτηση του και οδηγείται έτσι 

στη λήξη της γνώσης. Ειδικότερα, η θετική υποστήριξη (έπαινος) απαρτίζει 

ισχυρότατο κίνητρο για γνώση από ότι η παρατήρηση ή  αρνητική υποστήριξη.  

Πέρα από αυτό μελέτες παρουσίασαν ότι είναι προτιμότερη έστω και η 

αποφατική υποστήριξη του μαθητή από τη μεθοδική αγνόησή του. Οποιαδήποτε 

μορφή δηλαδή επανατροφοδότησης δραστηριοποιεί κίνητρα για γνώση, ενώ η μη 

προσέλευση της αναστείλει κάθε προσπάθεια του διδασκόμενου. Άμεση σχέση με τα 

πιο πάνω έχει και η στάση με την οποία ο εκπαιδευτικός παινεύει η επικρίνει τον 

μαθητευόμενο. Με άλλα λόγια η επιρροή του επαίνου ως κίνητρου γνώσης είναι πιο 

εποικοδομητική όταν ο έπαινος είναι ατομικός  και δίνεται στο μαθητή επίσημα 

μπροστά στην ομάδα, ενώ κατά κανόνα η παρατήρηση έχει ικανοποιητικά 

αποτελέσματα όταν δίνεται επίσης ιδιαίτερα αλλά κατ` ιδίαν. Αντίθετα ο έπαινος  και 

μομφή έχουν περίπου την ίδια επιρροή όταν δίνονται όχι ιδιαίτερα αλλά στην ομάδα 

ακεραία (Καψάλης, 2005).  

Εξακριβώνουμε λοιπόν ότι η ανατροφοδότηση στο ενδεχόμενο της γνώσης 

της προπαίδειας από παιδιά προβάλλει σημαντικό ρόλο. Έτσι, μέσω κυρίως της 

μνείας παρέχεται η ικανότητα στα παιδιά να αντιληφθούν με ευχέρια  και βαθύτερα 

τις διάφορες στρατηγικές της προπαίδειας. Και αυτό, γιατί ενισχύονται τα κίνητρα 

τους για γνώση, ενώ ταυτόχρονα νιώθουν δραστήρια στελέχη της κοινωνικής ομάδας 

που καλείται σχολική τάξη. Όσο αφορά στην αυτοαξιολόγηση, σύμφωνα  με τις 

θεωρίες κινήτρων, προσφέρει την ικανότητα στους μαθητές να νιώθουν ότι 

εξουσιάζουν τις πληροφορίες τους, δύνανται να προχωρήσουν σε επιλογές με βάση 

τις ανάγκες τους σε διάφορα προβλήματα που αντεπεξέρχονται  ενώ ταυτόχρονα 

διευκολύνεται η αυτοαντίληψη τους. 
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Μελέτες επέδειξαν ότι μαθητευόμενοι οι οποίοι καλούνταν να παραλληλίζουν 

την επίδοση τους με ένα πρότυπο επίδοσης, είχαν την τάση να καλύπτουν 

αποτελεσματικότερα τις τυχόν παρεκκλίσεις που διατελούσαν ανάμεσα των δυο 

επιδόσεων. Σύμφωνα  με το National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) η 

αυτοαξιολόγηση, η οποία διευκολύνει την σιγουριά και την ελευθερία των μαθητών, 

ενδείκνυται να απαρτίζει αχώριστο κομμάτι της γενικότερης εκτίμησης τους στα 

Μαθηματικά. Περαιτέρω μελέτες επέδειξαν ότι η συμμέτοχη των μαθητών στη δική 

τους εκτίμηση, αναβάθμισε σημαντικά τη μεταγνωστική τους δεξιότητα, την 

πληροφόρηση δηλαδή που διαθέτει ο άνθρωπος για τις ορθόφρονες λειτουργίες του 

(Flavell, 1985).  

Επιπροσθέτως, ενισχύθηκε η διαδικαστική θύμηση, από την οποία εξαρτάται 

η εκμάθηση των πινάκων της προπαίδειας. Η αυτοαξιολογηση των μαθητών 

προσήκει πιο υποκειμενική ,όσο περισσότερο χρησιμοποιείται εντός της τάξης. 

Περαιτέρω οι μαθητές συμμετέχουν καλοδιάθετα στη διαδικασία εξέτασης και 

καταγραφή της βελτίωσης που επιτυγχάνουν  και  παρουσιάζουν την τάση να μην 

ξανακάνουν τα ίδια σφάλματα  (Brookhart M.S., Andolina M., Zuza M., Furman R., 

2004). Έτσι καλό είναι οι μαθητευόμενοι μετά το πέρας του μαθήματος κάθε 

στρατηγικής να συμπληρώνουν φύλλα εργασίας με ασκήσεις σχετικά με όσα 

διδάχτηκαν. Στη συνέχεια αφού τα φύλλα αυτά διορθωθούν από τον εκπαιδευτικό, οι 

μαθητευόμενοι αρμόζει να παρακινούνται να γράφουν την βελτίωση τους. Σύμφωνα 

με μελέτες οι περισσότεροι μαθητές  που απογράφουν και επικρίνουν μεθοδικά την 

βελτίωση τους, φέρουν την τάση να αυξαίνουν τα κίνητρα τους για την επίτευξη ενός 

μακροπρόθεσμου στόχου.  

 

6.2 Η συμβολή  των γονέων στην κατάρτιση των μαθηματικών 

Η συνεννόηση και η σύμπραξη του σχολείου και της οικογένειας αποτελεί την 

περιοχή δράσης που τα τελευταία χρόνια απασχολεί σημαντικά τη διεθνή 

βιβλιογραφία. Μελέτες έδειξαν ότι πρέπει να υπάρχει συνεννόηση και σύμπραξη 

ανάμεσα στην οικογένεια και το σχολείο, καθώς αυτά δεν μπορούν να είναι χρηστικά 

όταν είναι ξεχωριστά το ένα από το άλλο. Κατά τον Henderson μαθητές επιτυγχάνουν 

πιο πολύ, όταν η οικογένεια τους απασχολείται με αυτά που κάνουν στο σχολείο. 

Κατά την Epstein οι μαθητές που η οικογένεια τους έρχονται σε άμεση επαφή  

με τα σχολικά ζητήματα έχουν καλύτερη απόδοση στις σχολικές εργασίες αλλά και 

μεγαλύτερες επιδιώξεις. Ο Brewer πιστεύει ότι η οικογένεια που συμμετέχει στο 
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σχολείο βοηθά τους παιδαγωγούς να επιδίδουν στους μαθητές την εκτίμηση ως προς 

τον εαυτό τους και να μην υπάρχουν προβλήματα πειθαρχίας. 

Οι Epstein και Dauler κατόπιν ερευνών είδαν ότι οι μαθητές που οι 

οικογένειες τους ερχόταν πιο συχνά σε επαφή με το σχολείο ήταν πιο ανεξάρτητα, 

έπαιρναν αποφάσεις, και οι επιδόσεις τους ήταν καλύτερες από τα παιδιά που οι 

γονείς είχαν λιγότερα συχνά επαφή με το σχολείο (Kozyba, 2000).  Ο γονιός γνωρίζει 

τον χαρακτήρα του παιδιού του καθώς και ο παιδαγωγός τον τρόπο που μαθαίνει  το 

παιδί σε όλη την φάση της ανάπτυξης του. Έτσι λοιπόν οι παιδαγωγοί και οι γονείς 

πρέπει να έχουν μια συνεργασία εάν επιθυμούν να έχουν επιτυχή μαθηματικά 

προγράμματα. Κάποιοι   γονείς ενδιαφέρονται για την κατάρτιση των παιδιών τους 

και για αυτό η συμμέτοχη τους είναι ουσιώδης και μεγάλης διάρκειας (Kozyba, 

2009).  

Από ότι φαίνεται δεν υπάρχει σχέση ανάμεσα στην κοινωνικοποίηση των 

παιδιών και στον χρόνο που οι γονείς αναλώνουν για την μελέτη των Μαθηματικών 

στο σπίτι, μπορούν ,όμως, να τονίσουν στα παιδιά τους την σπουδαιότητα των 

Μαθηματικών. Τα διδάγματα αυτά προωθούν τα παιδιά να μετέχουν σε μαθητικές 

δραστηριότητες. Τα παιδιά κάνουν τις δικές τους επιλογές και ή δείχνουν ενδιαφέρον 

για τα Μαθηματικά ή δεν δείχνουν, ανάλογα με την επήρεια που έχουν λάβει από την 

οικογένεια τους αλλά και από τις προσωπικές τους γνώσεις. Σύμφωνα με τα πιο πάνω 

η συμμέτοχη των γονιών ξεκινάει από τα βιβλία δημοτικού των Μαθηματικών της 

Φύσης και της Ζωής καθώς στέλνεται επιστολή στον γονέα. Στην επιστολή αυτή 

γίνεται ενημέρωση του γονέα για το τι θα διδαχθεί το παιδί του στο σχολείο. Αν 

χρειάζεται δίνονται περισσότερες πληροφορίες όσο αφορά στον τρόπο που το παιδί 

μαθαίνει: τα εμπόδια που συναντάει αλλά και την ιδιάζουσα μάθηση αυτού. 

Προτείνονται λοιπόν παιχνίδια και δραστηριότητες του παιδιού  στο σπίτι 

(Λεμονίδης, 2006). 

 

6.3 Η στάση των γονέων στην εκμάθηση της προπαίδειας 

Η συνεργασία  του σχολείου με τους γονείς των παιδιών  είναι πολύ 

σημαντική και προσδιορίζει το μέλλον. Για το σκοπό αυτό αναγκαίες κρίνονται οι 

αλλεπάλληλες επισκέψεις των γονέων στο σχολείο και οι συνομιλίες με τον δάσκαλο 

της τάξης. Μέσα από αυτές οι γονείς θα δεχθούν γνώσεις σε σχέση με το είδος των 

Μαθηματικών που διδάσκεται στη καθορισμένη τάξη και πως μπορούν να 



~ 37 ~ 
 

συντελέσουν στη πρόοδο των παιδιών τους  http://www.nctm.org [πρόσβαση 10-5-

2014]. 

Πιο αναλυτικά η στάση των γονέων έναντι στην προπαίδεια, αλλά και γενικώς 

στα Μαθηματικά ενδείκνυται να είναι θετική ανεπηρέαστα από τις δικιές τους 

επιδόσεις στο σχολείο. Η απασχόληση των γονέων, η προσφορά βοήθειας, οι 

διάλογοι και η διευκρίνιση δυσκολονόητων σημείων στις διάφορες εργασίες 

αναβαθμίζουν σημαντικά  τη γενικότερη πορεία των παιδιών. Επιπροσθέτως, είναι 

αναγκαίο τόσο οι δάσκαλοι τόσο και οι γονείς να δίνουν θετικές προσδοκίες για τα 

παιδιά τους, γεγονός που θα επιτύχει στα τελευταία μεγαλύτερες πιθανότητες για 

επίτευξη http:// Figurethis.org [πρόσβαση 11-5-2014] των στόχων τους.  

Επιπλέον, όπως είναι αναγνωρισμένο οι προσδοκίες αυτές είναι πολύ πιθανό 

να λειτουργήσουν ως αυτοεκπληρούμενες προβλέψεις δηλαδή να οδηγήσουν τα 

παιδιά να φερθούν με τέτοιο τρόπο, ώστε αυτές οι προσδοκίες να επαληθευτούν στην 

πράξη (Μπίκος, 2004).  Στα πιο πάνω φθάνει να προστεθεί η υπόληψη των γονέων 

έναντι στον τρόπο με τον οποίο διδάσκεται το παιδί τους. Στο ενδεχόμενο αυτό οι 

γονείς ενδείκνυται να συνοδεύουν τους ρυθμούς γνώσης των παιδιών τους χωρίς 

πίεση και στρες http://Figurethis.org [πρόσβαση 11-5-2014]. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ ΚΑΙ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ 

 

7.1 Τεχνολογία και Προπαίδεια  

Στη σύγχρονη εποχή αναγκαία παρουσιάζεται η υποχρέωση εξασφάλισης 

ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών για όλους τους μαθητές. Πρόσφατες μελέτες στην 

ειδική εκπαίδευση μνημονεύουν ότι ,παρά τον έντονο προσανατολισμό της 

επιμόρφωσης προς την επίλυση Μαθηματικών προβλημάτων, λίγοι αγώνες έχουν 

παραχθεί για τη σωστή γνώση των εκπαιδευτικών. Η τεχνολογία παρέχει μια ποικιλία 

μεθόδων και τεχνικών για την υποστήριξη της επιμόρφωσης. Η επιμόρφωση με την 

χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή βοήθησε την παρουσία της στα σχολεία των 

ΗΠΑ στα μέσα της δεκαετίας του `60, με στόχο να ωφελήσει τους μαθητές στην 

απόκτηση πρωταρχικών δεξιοτήτων.  

Σήμερα στις σχολικές τάξεις υπάρχει ένα μεγάλο πλήθος συγχρονικών 

πολυμεσικών λογισμικών που εκδηλώνονται από το συνδιασμό ήχου και εικόνας. 

Σύμφωνα  με το National Council of Teachers of mathematics (NCTM) η τεχνολογία 

αποτελεί  αναγκαίο στοιχείο για μια εποικοδομητική διδασκαλία στα Μαθηματικά. 

Επιπροσθέτως προσφέρει τη δυνατότητα στους μαθητές να επιδείξουν ο καθένας τις 

δικιές του ιδιαιτερότητες, οι οποίες όταν ληφθούν υπόψη αναβαθμίζουν σημαντικά τη 

γενικότερη σχολική επίδοση. Ειδικότερα, όσον αφορά στη διαφώτιση της 

προπαίδειας, μελέτες στο χώρο της ειδικής παιδαγώγησης επέδειξαν ότι η καταβολή 

των μνημονικών στρατηγικών με τη επικουρία του Ηλεκτρονικού Υπολογιστή 

ενδέχεται να απαρτίσει μια εναλλακτική λύση για τη παράδοση, απόκτηση, 

εσωτερίκευση και άρση των αριθμητικών στοιχείων της προπαίδειας. Επιπλέον, όσο 

πιο αλλεπάλληλη είναι η απασχόληση των παιδιών με τα συγκεκριμένα λογισμικά, 

τόσο μεγαλώνουν οι πιθανότητες υλοποίησης του μακροπρόθεσμου σκοπού (Cheril 

& Irich, 2002). 

Επιπροσθέτως, άλλες μελέτες απέδειξαν ότι οι δάσκαλοι δεν είναι 

εξοικειωμένοι με τις νέες τεχνολογίες, γεγονός που καθιστά δυσεπίλυτη ως ανίσχυρη 

την εκτέλεση των ποικίλων λογισμικών στην τάξη. Παρά το γεγονός ότι στην αγορά 

βγαίνουν πολλά σύγχρονα λογισμικά με στόχο την υποστήριξη της διαφώτισης 

παιδιών. Ταυτόχρονα, μελέτες που πραγματοποιήθηκαν σε σχολεία των ΗΠΑ με 

στόχο να αντιπαραβάλλουν τα αποτελέσματα της διαφώτισης με την επικουρία 

Ηλεκτρονικού Υπολογιστή και της πατροπαράδοτης διδασκαλίας, απέδειξαν ότι και 
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τα δυο είδη κατευθύναε στην  ενδυνάμωση της αυτοματοποιήσεως συναρτώμενα με 

τα αριθμητικά στοιχεία του πολλαπλασιασμού. Αξίζει να σημειωθεί ότι ο 

εκπαιδευτικός είναι αυτός που θα κατευθύνει τα παιδιά στην αποτελεσματικότερη 

εκμάθηση της προπαιδείας και γενικότερα των Μαθηματικών, ανεπηρέαστα από τη 

μεταχείριση των σύγχρονων τεχνολογικών μέσων. 

 

7.2 Τεχνολογία και Μαθηματικά  

Οι προσεγγίσεις για τη γνώση των μαθηματικών σε περίγυρους που 

συναρτώνται με συγχρονικά τεχνολογικά εργαλεία ξεκινούν από την θεώρηση του 

μαθηματικού και δάσκαλου από το Media Lab του MIT, S. Papert. Πρωταρχικό 

γνώρισμα της θεώρησης του είναι η προσέγγιση που προσδίδεται  στην  καταβολή  

της  σύγχρονης  τεχνολογίας  που  αντιμετωπίζεται  ως  πολιτισμικό αγαθό και έχει 

αντανακλαστική αλληλεξάρτηση με την θεωρία του  Piaget, του οποίου η έρευνα 

για  την μάθηση προσέφερε εναλλακτική θεώρηση  σε  αναλογία  με  τον  

συμπεριφορισμό. Ο  Papert  αναπαριστά την γνώση ως δράση της ανθρώπινης 

φύσης και τη γνώση των μαθηματικών ως διαδικασία φυσικής βελτίωσης λογικο – 

μαθηματικού  συλλογισμού, όμοιας με την εκμάθηση της γλώσσας (Papert, 1980). 

Σίγουρος ότι τα παιδιά προσπαθούν  να σκεφτούν με πολύ καλύτερους 

τρόπους από ό,τι προωθείται, ο Papert υποδεικνύει να σχεδιαστούν τεχνητά 

περιβάλλοντα, πλούσια σε ικανότητες, ώστε να παραδίδουν στα παιδιά εμπειρίες 

δημιουργίας μαθηματικών σκέψεων (Papert, 1980). Μελετά τις  σκέψεις  που  

δομούν  τα  παιδιά,  δηλαδή  τι  αντιλαμβάνονται  και τι όχι,  αν  αντιλαμβάνονται  ή 

παρεξηγούν τις σκέψεις  που κάνουν. Μαζί με τους συνεργάτες του προάγει στο ΜΙΤ 

τη γλώσσα Logo (Feurzig & Papert, 1971) και μεταχειρίζεται τον προγραμματισμό 

ως σύνεργο που εγκρίνει στους μαθητές την προσπάθεια παραγωγής διαισθητικών 

σημασιών, την δοκιμή στον υπολογιστή και την άμεση παρακολούθηση των 

αποτελεσμάτων. Με τον τρόπο αυτό παραχωρεί στους μαθητές την ικανότητα να 

ομαδοποιήσουν ένα σύνολο αντιλήψεων και να το μεταχειριστούν ως νέο 

αντικείμενο σε υψηλότερο αφαιρετικό επίπεδο ή να υπολογίσουν πάνω στο 

αντικείμενο αυτό (Douady,1985). 

Ο προγραμματισμός για την ΔτΜ προσεγγίζεται ως μέσο εκδήλωσης, 

εξέτασης, δόμησης αντιλήψεων, στο περιθώριο μικρών ομάδων ασχολίας όπου είναι 

κατορθωτό να κατασκευάσει σημαντικές προϋποθέσεις για την κοινωνική 

δημιουργία του στοχασμού μέσα στη σχολική τάξη. Οι σκέψεις  που κάνουν οι 
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μαθητές είναι συναφεί με το περιβάλλον στο οποίο αγωνίζονται και τα σύνεργα με 

τα οποία αλληλοεπιδρούν και επιδρούν στον συλλογισμό τους. Οι Hoyles και Noss 

εκφράζουν την αναλογία αυτή με τον όρο «εγκαθιδρυμένες αφαιρέσεις» (Noss & 

Hoyles, 1996). Συμφωνούν καταρχήν με τον Papert στο ότι οι μαθητές 

πραγματοποιούν μαθηματικές αφαιρέσεις και ότι έχει ιδιαίτερη σημασία να 

ανακαλύψουμε τρόπους να  τις  απεικονίσουμε.  

Συγχρόνως όμως  επιδείχνουν ότι  οι  αφαιρέσεις αυτές  είναι  μερικές, γιατί 

προβάλλουν  από  πολύ  καθορισμένες  περιστάσεις  που  παράγονται  από  τα  

τεχνολογικά σύνεργα που μεταχειρίζονται, τις δραστηριότητες που κάνουν και το 

περιβάλλον της τάξης με τους συμμαθητές και τις μεσολαβήσεις του δασκάλου. 

Συνεκτιμούν την θέση της σχολικής ψυχολογίας, αλλά όπως ο Papert επικεντρώνουν 

στις σημασίες που επινοούν οι μαθητές και εισηγούνται να τις κατακτήσουμε και  να  

αντιληφθούμε τον  τρόπο  που  παράγονται. Μακροπρόθεσμος  σκοπός  είναι  η 

κατάλληλη διαμόρφωση σε περιβάλλοντα που σπρώχνουν τους μαθητές να κάνουν 

τις έννοιες μέσα από πλούσια ερεθίσματα . 

Αντίστοιχα με το πρότυπο που υιοθετείται για τον όρο «μαθηματική έννοια» 

το πατροπαράδοτο των παρανοήσεων  για  την  δεκαετία  του  ’80  ή  το  δομικό  

μοντέλο  για  την  μάθηση  δίνει διαφορετικό νόημα. Πιο σωστό φαίνεται να  είναι η  

αποδοχή της  ιδεολογίας ότι  οι  έννοιες είναι δημιουργήματα των μαθητών μέσα 

από την δραστηριότητα τους σε κοινωνικές ομάδες στο περιβάλλον της μαθησιακής 

κατάστασης. Ο Γάλλος ψυχολόγος (G.Vergnaud, 1991) ισχυρίζεται ότι η μαθηματική 

έννοια δεν έχει νόημα σε αποξένωση, αλλά σε αναλογία με α) άλλες σημασίες που 

σχετίζονται με αυτήν β) μια ομάδα περιστάσεων στις οποίες ενδέχεται να 

χρησιμοποιηθεί και γ) μια ομάδα περιγραφών της. Κατονομάζει την τριάδα αυτή 

νοητικό τομέα και ισχυρίζεται ότι στη ΔτΜ αυτός αρμόζει να είναι ο τρόπος 

συσχέτισης στις μαθηματικές έννοιες. 

Η Marrioti (2002), προσφέρει ένα ωφέλιμο περιθώριο αφομοίωσης της 

γένεσης σκέψεων που αναβλύζει από μελέτες της σε μαθησιακά περιβάλλοντα που 

αξιοποιούν εργαλεία ψηφιακής τεχνολογίας. Εισάγει τη δραστηριότητα περιγραφής 

με ψηφιακά εργαλεία, με δεδομένο την έννοια της κοινωνικής μεσολάβησης του  

στοχασμού  (Vygotsky, 1878),  στο  ίδιο  περιθώριο  μέσων περιγραφής με αυτό της 

γραπτής και προφορικής γλώσσας. Με τον τρόπο αυτό η μαθηματική δράση με 

ψηφιακά μέσα εκλαμβάνεται ως κοινωνική μεσολάβηση του μαθηματικού 
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στοχασμού που ενδέχεται να επιτευχθεί εναλλακτικά με το γραμμένο και προφορικό 

λόγο. 

Οι Hoyes και Noss μεταχειρίζονται τον όρο «περιγραφικά μέσα» για να 

πραγματοποιήσουν τη διάκριση ανάμεσα των διερευνητικών λογισμικών για τα 

μαθηματικά  και των «μικρόκοσμων», όπου δίνεται ιδιάζουσα παραστατικότητα στη 

δράση της δημιουργίας (Kafai &  Resnick, 1996) και στην μεθόδευση, δηλαδή στη 

χρησιμοποίηση προσεγγίσεων για την εκδήλωση μαθηματικών στοχασμών. 

Κεντρικό τμήμα που αφορά στη γνώση των μαθηματικών με τα περιγραφικά 

ψηφιακά μέσα είναι η διερευνητική δράση με «μικρόκοσμους». Ο Papert 

δανείστηκε τον όρο «μικρόκοσμος» από τον περιβάλλον της φτιαχτής ευφυΐας, του 

προσδίδει όμως ένα ιδιαίτερο νόημα, που προχώρησε μέσα στην κοινότητα της 

διδακτικής των μαθηματικών. Ο «μικρόκοσμος» είναι ένα λογισμικό, αλλά και 

ένας αυτάρκης κόσμος, όπου οι μαθητές μπορούν να αφομοιώσουνε να διαβιβάζουν 

συνήθειες εξέτασης από την ιδιαίτερη τους εμπειρία (Papert,1980, σ.177) και 

συνεπώς ενδέχεται να εκδηλωθεί ευρύτερα ως «υπολογιστικό περιβάλλον». Συνδέει 

ένα συνδετικό σύστημα από μαθηματικές σημασίες και αναλογίες και συνοδευόμενο 

από κατάλληλες  ασκήσεις και γνωμική υπόδειξη εμπλέκει τους μαθητές σε 

διερευνητική και γόνιμη δραστηριότητα επαγωγής μαθηματικών σκέψεων. 

Η υποχρέωση διαιρέσεως των μικρόκοσμων από τα άλλα ψηφιακά σύνεργα 

για την ΔτΜ δεν αποδεικνείεται  ότι οι μικρόκοσμοι δεν συγκροτούν μέσα 

εξωτερίκευσης σκέψεων. Περιέχουν συνδυασμένα τόσο τον δραστήριο χειρισμό 

ομόλογων σύνεργων, όπως π.χ. του Cabri Geometry ή του Geometry Sketchpad, όσο 

και τον ψυχρή προσέγγιση που όχι μόνο δεν παρακωλύει την εξάπλωση του 

μαθηματικού στοχασμού αλλά αντίστροφα την εντείνει με αρμόζοντα σύνεργα, 

δραστηριότητες και γνωμική ενίσχυση. 

Οι διεπιφάνειες συμβολικής γλώσσας σύμφωνα με τον (diSessa 2000) 

προσφέρουν στους μαθητές πολλές ευκαιρίες εμπλοκής σε δραστηριότητες όπου ο 

φορμαλισμός έχει λόγο. Στις προσπάθειες των  μαθητών  να  κατασκευάσουν 

μαθηματικές σημασίες  ο  φορμαλισμός λογίζεται  δυσκολία,  δεν εντοπίζουν άλλο 

λόγο στη χρησιμοποίηση του, πέρα από τον αναγκαίο κώδικα εκτέλεσης τυπικών 

δραστηριοτήτων (Dubinsky, 2000). Αντίστροφα οι δραστήριες διεπιφάνειες 

εγκρίνουν τον εικονο – κεντρικό χειρισμό παρέχοντας στους μαθητευόμενους την 

ικανότητα προσέγγισης σε μαθηματικές αντιλήψεις αποφεύγοντας την τυπική 

περιγραφή (Laborde & Laborde, 1995, Laborde et al, 2006). Όπως η ψηφιακή 
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τεχνολογία προσφέρει τα μέσα για να παρακαμφθεί ο φορμαλισμός, με τον ίδιο τρόπο 

ενδέχεται να ευνοήσει ένα τελείως διαφορετικό τρόπο χρησιμοποίησης του από τους 

μαθητές, αφού τους προσφέρει την ικανότητα να αποδώσουν μαθηματικά νοήματα 

χρησιμοποιώντας τα ως μέθοδο (Κynigos, 2002). 
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ΠΡΑΚΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

 

8.1 Σκοπός της Έρευνας 

Με την απόφαση  του Πανεπιστήμιου Δυτικής Μακεδονίας και ειδικότερα του 

Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης της Φλώρινας ξεκίνησε το 2005 ο 

Μαθηματικός Διαγωνισμός Δημοτικών Σχολείων. Ο Διαγωνισμός αυτός ο οποίος 

αποτελεί  πλέον θεσμό και γίνεται  κάθε χρόνο έχει την επωνυμία  «Τα Μαθηματικά 

της Φύσης και της Ζωής». Η συγκεκριμένη εργασία αναφέρεται στο καθορισμένο 

Διαγωνισμό.  

Σκοπός του Διαγωνισμού είναι η δημιουργία κινήτρων στα παιδιά, ώστε αυτά 

να μεριμνήσουν, να σκεφθούν και να προσαρμόσουν την ορθή σκέψη των 

Μαθηματικών και να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη. Όλα αυτά είναι δυνατόν 

να πραγματοποιηθούν μέσα από τα ζητήματα του Διαγωνισμού τα οποία δεν 

βρίσκονται μόνο στη διδασκομένη ύλη. Αντιθέτως, είναι προβλήματα 

προσαρμοσμένα στη ορθή σκέψη των Μαθηματικών της Φύσης και της Ζωής και 

άπτονται σε καθημερινές και ενδιαφέρουσες καταστάσεις για τα παιδιά.  

Επιπροσθέτα, μέσα από το φυλλάδιο που εκδίδεται για το διαγωνισμό είναι 

δυνατόν να πληροφορούνται οι μαθητές, οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς για την 

εξιστόρηση των Μαθηματικών. Με τον τρόπο αυτό το Πανεπιστήμιο σχετίζεται με 

την τοπική κοινωνία και βοηθά στην ανάπτυξη της. Τόσο οι μαθητές της Ε` όσο και 

οι μαθητές της ΣΤ` τάξης έχουν αναπτυγμένες τις ανώτερες νοητικές δεξιότητες, 

όπως είναι η αφαιρετική ικανότητα, η κρίση, η δεξιότητα μορφοποίησης αφηρημένων 

σημασιών και δεξιότητα μορφοποίησης σωστών στοχασμών. Οι απαντήσεις των 

προβλημάτων που ακολουθούν τις οποίες έδωσαν οι μαθητές και οι μαθήτριες της Ε` 

και ΣΤ` τάξης περιέχουν όλα τα επίπεδα μιας απάντησης. 

Σκοπός, λοιπόν, της συγκεκριμένης εργασίας είναι η μελέτη της επίδοσης των 

μαθητών της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης Δημοτικού στο διαγωνισμό «Τα Μαθηματικά της 

Φύσης και της Ζωής». Επιμέρους στόχοι της έρευνας είναι να διερευνηθεί (α) η 

συνολική σχολική επίδοση των μαθητών, (β) η επίδοσή τους στα Μαθηματικά και (γ) 

η επίδοσή τους στο τεστ. Ακόμη, θα εξεταστεί (δ) η σχέση της τάξης με την επίδοση 

των μαθητών στο τεστ και (ε) η σχέση της περιοχής όπου ανήκει το σχολείο, με την 
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επίδοση των μαθητών στο τεστ. Τέλος, θα μελετηθεί (στ) η επίδραση της συνολικής 

σχολικής επίδοσης στην επίδοση του τεστ και (ζ) η επίδραση της επίδοσης των 

Μαθηματικών στην επίδοση του τεστ. 

 

8.2 Υποθέσεις 

1. Οι μαθητές θα έχουν (α) υψηλή συνολική σχολική επίδοση, (β) υψηλή 

επίδοση στο μάθημα των Μαθηματικών και (γ) υψηλή επίδοση στο τεστ. 

2. Η τάξη θα επηρεάζει στατιστικά σημαντικά την επίδοση των μαθητών στο 

τεστ. 

3. Η περιοχή σχολείου θα επηρεάζει στατιστικά σημαντικά την επίδοση των 

μαθητών στο τεστ. 

4. Η συνολική σχολική επίδοση θα επιδρά θετικά στην επίδοση του τεστ. 

5. Η επίδοση των Μαθηματικών θα επιδρά θετικά στην επίδοση του τεστ. 

 

Ανεξάρτητες μεταβλητές είναι: 

 η συνολική σχολική επίδοση 

 η επίδοση στο μάθημα των Μαθηματικών 

 η τάξη 

 η περιοχή σχολείου 

Εξαρτημένη μεταβλητή είναι: 

 η επίδοση στο τεστ του μαθηματικό διαγωνισμό 

 

8.3 Δείγμα της Έρευνας 

Στην έρευνα συμμετείχαν 205 μαθητές δημοτικού σχολείου οι οποίοι πήραν 

μέρος στο μαθηματικό διαγωνισμό «Τα μαθηματικά της φύσης και της ζωής», από 

διάφορα δημοτικά σχολεία του νομού Κοζάνης το σχολικό έτος 2012 – 13. Οι 

περιοχές από τις οποίες έλαβαν μέρος τα παιδιά ήταν οι ακόλουθες: Κοζάνη, 

Εράτυρα, Σιάτιστα, Βελβεντό, Νεάπολη, Κρόκος, Καλονέρι Εράτυρας, Λευκοπηγή, 

Βατερό, Μαυροδένδρι, Καρυδίτσα, Ακρινή, Ξηρολίμνη, Κοίλα και Καλονέρι 

Μικρόκαστρου. Από αυτούς οι 112 πήγαιναν στην πέμπτη τάξη, δηλαδή το 54,6% και 

οι 93 πήγαιναν στην έκτη, το 45,4% (Πίνακας 1).  
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Τάξη Συχνότητα Ποσοστό 

Πέμπτη 112 54,6 

Έκτη 93 45,4 

Σύνολο 205 100,0 

Πίνακας 1. Κατανομή της τάξης των μαθητών 

 

 

Ιστόγραμμα 1. Πλήθος μαθητών ανά τάξη 

 

8.4 Ερευνητικά εργαλεία 

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα ήταν τα γραπτά 

των παιδιών που πήραν μέρος στο μαθηματικό διαγωνισμό. Οι διοργανωτές του 

διαγωνισμού τονίζουν ότι αποφάσισαν να διοργανώσουν το διαγωνισμό με την 

επωνυμία «Μαθηματικά της Φύσης και της Ζωής», με στόχο να κάνουν τους μαθητές 

του Δημοτικού Σχολείου να ενδιαφερθούν περισσότερο και να αγαπήσουν τα 

μαθηματικά. Επιθυμούν όλοι οι μαθητές να δείξουν ενδιαφέρον και να αναπτύξουν 

μία θετική στάση απέναντι στα μαθηματικά. 

Θέλουν ο διαγωνισμός αυτός να αναπτύξει ευγενή άμιλλα μεταξύ των 

παιδιών, να δώσει την ευκαιρία σε όλους να προβληματιστούν και να 

χρησιμοποιήσουν τη λογική των μαθηματικών. Τα θέματα του διαγωνισμού δεν είναι 

προσκολλημένα στη διδασκόμενη ύλη, αλλά δίνουν την ευκαιρία στους μαθητές να 

αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη. Τα περιεχόμενα των προβλημάτων είναι 

προσαρμοσμένα στη λογική των μαθηματικών της φύσης και της ζωής, δηλαδή 

αναφέρονται σε εμπειρικές καταστάσεις, οικείες και ενδιαφέρουσες για τα παιδιά. 

Στη συγκεκριμένη εργασία εξετάζονται τα γραπτά του διαγωνισμού, ο οποίος 

πραγματοποιήθηκε το 2013. Σε αυτόν τον διαγωνισμό τα θέματα για την Ε΄ τάξη 

54,6% 

45,4% 

Τάξη 

Πέμπτη 

Έκτη 
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χωρίζονταν σε δύο κατηγορίες, στους νοερούς υπολογισμούς, που αποτελούνταν από 

τρεις ασκήσεις και στα προβλήματα που ήταν τρία, με τις ονομασίες «Στο κυλικείο», 

«Το βάρος του μολυβιού» και «Πού είναι η σοκολάτα;». Το ίδιο ισχύει και για την 

ΣΤ΄ τάξη, όπου το γραπτό αποτελούνταν από τρεις ασκήσεις νοερών υπολογισμών 

και τέσσερα προβλήματα, με τις ονομασίες «Αρχαίοι αριθμοί», (δύο ασκήσεις για 

τους αρχαίους αριθμούς), «Στη φάρμα» και «Βόλτες πάνω από το ποτάμι». 

 

8.5 Ερευνητικό σχέδιο – Διαδικασία 

Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές και μαθήτριες της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης, οι 

οποίοι προήλθαν από διάφορα δημοτικά σχολεία του νομού Κοζάνης και  

αντιπροσωπεύονται από ποικίλη κοινωνικοοικονομική κατάσταση και ποικίλες 

περιοχές. Η συμπλήρωση των γραπτών του μαθηματικού διαγωνισμού 

πραγματοποιήθηκε ατομικά. Ο διαγωνισμός έλαβε χώρα στο 8
ο
 και στο 12ο δημοτικό 

σχολείο, στην πόλη της Κοζάνης.  

Την επιτήρηση και διόρθωση των γραπτών ανέλαβαν εθελοντικά οι 

εκπαιδευτικοί του Συλλόγου Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας. Η διάρκεια του 

διαγωνισμού ήταν 2 ώρες, αλλά τα παιδιά είχαν το δικαίωμα, μετά τη συμπλήρωση 

μισής ώρας αν ήθελαν να αποχωρήσουν. Τα παιδιά έπρεπε να απαντήσουν σε όλες τις 

ασκήσεις με έναν τουλάχιστον τρόπο. Όσα μπορούσαν απαντούσαν με δύο ή και με 

τρεις εναλλακτικές λύσεις. Φυσικά, όσοι μαθητές έλυναν την άσκηση με παραπάνω 

από έναν τρόπο, έπαιρναν υψηλότερη βαθμολογία.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

9.1. Προκαταρτική ανάλυση 

Φύλο 

Όσον αφορά το φύλο των συμμετεχόντων, οι 112 ήταν κορίτσια, (54,6%) και 

οι 93 ήταν αγόρια, (45,4%), (Πίνακας 2).  

Φύλο Συχνότητα Ποσοστό 

Αγόρι 112 54,6 

Κορίτσι 93 45,4 

Σύνολο 205 100,0 

Πίνακας 2. Κατανομή του φύλου των μαθητών 

 

 

Ιστόγραμμα 2. Πλήθος μαθητών ανά φύλο 

 

Περιοχή σχολείου 

Ως προς την περιοχή στην οποία βρίσκεται το σχολείο που φοιτούσαν οι 

μαθητές τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των μαθητών που 

συμμετείχαν στο διαγωνισμό πήγαιναν σε σχολείο αστικής περιοχής, με ποσοστό 

46,3% (95 παιδιά). Στην παρούσα έρευνα στην κατηγορία της αστικής περιοχής 

πήραν μέρος μόνο σχολεία της πόλης της Κοζάνης. Στη συνέχεια με ποσοστό 36,6% 

(75 παιδιά), ακολουθούν οι μαθητές που φοιτούσαν σε σχολεία της αγροτικής 

περιοχής και συγκεκριμένα στα χωριά Κρόκος, Καλονέρι Εράτυρας, Λευκοπηγή, 

Βατερό, Μαυροδένδρι, Καρυδίτσα, Ακρινή, Ξηρολίμνη, Κοίλα και Καλονέρι 

Μικρόκαστρου. Τέλος, το 17,1% των μαθητών (35 παιδιά) φοιτούσαν σε σχολεία της 

45,4% 

54,6% 

Φύλο 

Αγόρι 

Κορίτσι 
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ημιαστικής περιοχής, τα οποία ανήκαν στην Εράτυρα, την Σιάτιστα, το Βελβεντό και 

τη Νεάπολη, (Πίνακας 3). 

Περιοχή Συχνότητα Ποσοστό 

Αγροτική 75 36,6 

Ημιαστική 35 17,1 

Αστική 95 46,3 

Σύνολο 205 100,0 

Πίνακας 3. Κατανομή των μαθητών ως προς την περιοχή στην οποία βρίσκεται 

το σχολείο που φοιτούν 

 

 

Ιστόγραμμα 3. Πλήθος μαθητών ανά περιοχή σχολείου που φοιτούν 

 

Στη συνέχεια στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζεται αναλυτικά ο ακριβής 

αριθμός των παιδιών από κάθε σχολείο που έλαβαν μέρος στον μαθηματικό 

διαγωνισμό, (Πίνακας 4). 

Ονομασία σχολείου Συχνότητα Ποσοστό 

ΔΣ Εράτυρας 3 1,5 

2
ο
 Κρόκου 10 4,8 

17
ο
 Κοζάνης 16 7,8 

ΔΣ Καλονερίου Εράτυρας 3 1,5 

2
ο
 Σιάτιστας 15 7,3 

Χαρίσιος Μούκας Κοζάνη 1 0,5 

Χαρίσιος Μεγδάνης Κοζάνη 2 1,0 

ΔΣ Λευκοπηγής 6 2,9 

46,3 

17,1 

36,6 

0

10

20

30

40

50

Αστική Ημιαστική Αγροτική 

Περιοχή σχολείου 
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ΔΣ Βατερού 2 1,0 

ΔΣ Μαυροδενδρίου 12 5,9 

ΔΣ Βελβεντού 14 6,8 

10
ο
 Κοζάνης 5 2,4 

ΔΣ Καρυδίτσας 4 2,0 

2
ο
 Κοζάνης 1 0,5 

1
ο
 Κοζάνης 2 1,0 

ΔΣ Ακρινής 6 2,9 

ΔΣ Ξηρολίμνης 7 3,4 

8
ο
 Κοζάνης 17 8,3 

1
ο
 Σιάτιστας 4 2,0 

9
ο
 Κοζάνης 16 7,8 

11
ο
 Κοζάνης 7 3,4 

12
ο
 Κοζάνης 10 4,8 

6
ο
 Κοζάνης 13 6,3 

ΔΣ Κοίλα 3 1,5 

ΔΣ Νεάπολης 1 0,5 

ΔΣ Δρέπανου 9 4,4 

ΔΣ Κρόκου 8 3,9 

ΔΣ Καλονερίου Μικρόκαστρου 3 1,5 

7
ο
 Κοζάνης 5 2,4 

Σύνολο 205 100,0 

Πίνακας 4. Κατανομή των μαθητών ως προς το σχολείο με το οποίο έλαβαν μέρος στο 

μαθηματικό διαγωνισμό 

 

9.2. Συνολική σχολική επίδοση  

Αναλύοντας τα δεδομένα της συνολικής σχολικής επίδοσης των μαθητών, 

χωριστά για κάθε τάξη, παρουσιάζονται τα παρακάτω αποτελέσματα. 

Για την Ε΄ τάξη, όπου συμμετείχαν 112 μαθητές, διαπιστώθηκε ότι η 

συντριπτική πλειοψηφία των μαθητών, δηλαδή το 86,6% (97 παιδιά) είχαν πάρει 10 

στον έλεγχο προόδου. Ένα ποσοστό της τάξης του 8,9% (10 παιδιά) ήταν μαθητές 

του 9, το 3,6% (4 παιδιά) είχαν 8 και μόνο ένας μαθητής είχε πάρει 7. 
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Για την ΣΤ΄ τάξη, με συμμετοχή 93 μαθητές, βρέθηκε ότι τα περισσότερα 

παιδιά, 79, ήταν άριστοι μαθητές (84,9%), οι 10 ήταν μαθητές του 9 (10,8%) και 4 

είχαν πάρει 8, (4,3%), (Πίνακας 5). 

Έτσι επιβεβαιώνεται η υπόθεση 1α, αφού οι μαθητές και των δύο τάξεων 

εμφανίζουν υψηλά επίπεδα συνολικής σχολικής επίδοσης. 

 
Ε΄ τάξη ΣΤ΄ τάξη 

Συνολική επίδοση Συχνότητα Ποσοστό Συχνότητα Ποσοστό 

10 97 86,6 79 84,9 

9 10 8,9 10 10,8 

8 4 3,6 4 4,3 

7 1 0,9 0 0,0 

Σύνολο 112 100,0 93 100,0 

Πίνακας 5. Κατανομή των μαθητών ανά τάξη ως προς τη συνολική σχολική τους 

επίδοση στο σχολείο 

 

 

Ιστόγραμμα 4. Πλήθος μαθητών Ε΄ τάξης ανά τη συνολική επίδοσή τους στο σχολείο 

 

 

Ιστόγραμμα 5. Πλήθος μαθητών ΣΤ΄ τάξης ανά τη συνολική επίδοσή τους στο σχολείο 
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9.3. Σχολική επίδοση στα μαθηματικά 

Σχετικά με την επίδοση των παιδιών στο μάθημα των μαθηματικών βρέθηκε 

για την Ε΄ τάξη ότι το μεγαλύτερο ποσοστό 78,6% των μαθητών (88 παιδιά) είχαν 

βαθμολογηθεί με 10. Μικρά ποσοστά μαθητών 12,5% (14 παιδιά) πήραν 9, ενώ 8 

πήρε το 8,0% (9 παιδιά), τέλος μόνο ένα παιδί πήρε 5. 

Παρόμοια ήταν και τα αποτελέσματα για την ΣΤ΄ τάξη, καθώς 73 μαθητές 

βαθμολογήθηκαν με 10 στο μάθημα των μαθηματικών (78,5%), ενώ 14 μαθητές 

πήραν 9 (15,1%) και 6 πήραν 8 (6,5%), (Πίνακας 6). 

Επιβεβαίωση της υπόθεσης 1β, καθώς οι μαθητές της Ε΄ και της ΣΤ΄ έχουν 

υψηλή σχολική επίδοση στα μαθηματικά. 

 
Ε΄ τάξη ΣΤ΄ τάξη 

Επίδοση μαθηματικών Συχνότητα Ποσοστό Συχνότητα Ποσοστό 

10 88 78,6 73 78,5 

9 14 12,5 10 15,1 

8 9 8,0 4 6,5 

7 1 0,9 0 0,0 

Σύνολο 112 100,0 93 100,0 

Πίνακας 6. Κατανομή των μαθητών ανά τάξη ως προς την επίδοσή τους στο μάθημα 

των μαθηματικών 

 

 

Ιστόγραμμα 6. Πλήθος μαθητών Ε΄ τάξη ανά την επίδοσή τους στο μάθημα των 

μαθηματικών 
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Ιστόγραμμα 7. Πλήθος μαθητών ΣΤ΄ τάξη ανά την επίδοσή τους στο μάθημα των 

μαθηματικών 

 

9.4. Επίδοση στο μαθηματικό διαγωνισμό 

Η μέση επίδοση των μαθητών της Ε΄ δημοτικού  στο διαγωνισμό ήταν 7.48 με 

τυπική απόκλιση 4.56. Οι περισσότεροι μαθητές έγραψαν 8,5. Η μικρότερη 

βαθμολογία που παρατηρήθηκε ήταν 0,5, ενώ η μεγαλύτερη ήταν 10. Περίπου το 

25% των μαθητών έγραψαν από 10 έως 9,5, το 50% έως 8,5 και το 75% έως 6,5.  

Όσον αφορά την ΣΤ΄ τάξη βρέθηκε ότι η μέση επίδοσή τους κυμάνθηκε στο 

5.16 με τυπική απόκλιση 4.73. Οι περισσότεροι από τους μαθητές βαθμολογήθηκαν 

με 6,5. Κανένας μαθητής δεν έγραψε 10, αφού η μεγαλύτερη βαθμολογία ήταν 9,5 

και η μικρότερη 0,5. Γύρω στο 25% των μαθητών έγραψαν από 9,5 μέχρι 7, περίπου 

το 50% έγραψαν έως 6,5 και το 75% έως 4, (Πίνακας 7). 

Σύμφωνα με τα παραπάνω επιβεβαιώνεται η υπόθεση 1γ μόνο για τους 

μαθητές της Ε΄ τάξης, οι οποίοι εμφανίζουν υψηλή επίδοση στο τεστ του 

μαθηματικού διαγωνισμού. Ενώ οι μαθητές της ΣΤ΄ τάξης, εμφανίζουν μετρίου 

επιπέδου επίδοση. 

Τάξη Μ.Ο. Τ.Α. 
Μεγαλύτερος 

βαθμός 

Μικρότερος 

βαθμός 

Ε΄ 7.48 4.56 10 0,5 

ΣΤ΄ 5.16 4.73 9,5 0,5 

Πίνακας 7. Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις, μεγαλύτερος και μικρότερος βαθμός των 

μαθητών 
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9.5. t-test της επίδοσης στο τεστ με την τάξη 

Στη συνέχεια χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος στατιστικών υποθέσεων για την 

ισότητα των δύο μέσων όρων σε ανεξάρτητα δείγματα (t-test), για εξεταστεί αν η 

τάξη επηρεάζει στατιστικά σημαντικά την επίδοση των μαθητών στο τεστ του 

μαθηματικού διαγωνισμού, (Πίνακας 8). Έτσι παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά, t(203) = -7.13, p = 0.00. Πιο συγκεκριμένα οι μαθητές της Ε΄ τάξης 

σημείωσαν καλύτερη επίδοση (μ.ο.=7.50, τ.α.=4.56) σε σχέση με τους μαθητές της 

ΣΤ΄ τάξης (μ.ο.=5.00, τ.α.=4.73). Έτσι, επιβεβαιώνεται η δεύτερη υπόθεση. 

Τάξη Ν Μ.Ο. Τ.Α. 

Ε΄ 112 7.50 4.56 

ΣΤ΄ 93 5.00 4.73 

Πίνακας 8. t-test της επίδοσης στο τεστ με την τάξη 

 

9.6. Η επίδραση της περιοχής του σχολείου στην επίδοση των μαθητών στον 

διαγωνισμό 

Στη συνέχεια χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα 

(One–Way ANOVA) για να ελεγχθεί πώς διαφοροποιείται η επίδοση στο τεστ 

ανάλογα με τη χωροταξική κατοικία από την οποία προέρχονταν τα παιδιά. Η 

ανεξάρτητη μεταβλητή, η χωροταξική κατοικία είχε τρεις κατηγορίες: αστική, 

ημιαστική, αγροτική, ενώ ως εξαρτημένη μεταβλητή ορίστηκε η επίδοση στο τεστ. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα τα οποία παρουσιάζονται στον Πίνακα 9, 

γίνεται η επιβεβαίωση της τρίτης υπόθεσης. Έτσι, για την Ε΄ τάξη βρέθηκε ότι τα 

παιδιά που φοιτούσαν σε σχολεία της αστικής περιοχής, βαθμολογήθηκαν στο τεστ 

του μαθηματικού διαγωνισμού υψηλότερα με μέσο όρο 8.00 και τυπική απόκλιση 

4.62, οι μαθητές της ημιαστικής περιοχής έγραψαν μέσο όρο 7.50 και τυπική 

απόκλιση 3.61, ενώ τα παιδιά που πήγαιναν σχολείο σε αγροτική περιοχή σημείωσαν 

χαμηλότερη μέση βαθμολογία 7.00 με τυπική απόκλιση 4.69. Η κύρια επίδραση της 

περιοχής σχολείου ήταν στατιστικά σημαντική F(2, 109) = 1.91,   p = .01. 

Για τους μαθητές της ΣΤ΄ τάξης παρατηρήθηκε ότι σημειώθηκαν χαμηλότεροι 

μέσοι όροι σε σχέση με την Ε΄ τάξη. Έτσι, διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά της αστικής 

περιοχής σημείωσαν τον υψηλότερο μέσο όρο στο μαθηματικό διαγωνισμό 6.00 με 

τυπική απόκλιση 5.80, οι μαθητές της ημιαστικής περιοχής σημείωσαν μέσο όρο 5.00 

και τυπική απόκλιση 3.49, και τέλος τα παιδιά που φοιτούσαν σε αγροτικές περιοχές 
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έγραψαν τον χαμηλότερο μέσο όρο 4.50 με τυπική απόκλιση 4.77. Η κύρια επίδραση 

της περιοχής σχολείου ήταν στατιστικά σημαντική F(2, 90) = 2.84, p = .05. 

 
Ε΄ τάξη ΣΤ΄ τάξη 

Περιοχή Σχολείου Ν Μ.Ο. Τ.Α. Ν Μ.Ο. Τ.Α. 

Αστική 64 8.00 4.62 31 6.00 5.80 

Ημιαστική 15 7.50 3.61 20 5.00 3.49 

Αγροτική 33 7.00 4.69 42 4.50 4.77 

Πίνακας 9. Η σχέση της επίδοσης ανάλογα με την περιοχή του σχολείου 

 

9.7. Σχέση σχολικής επίδοσης και επίδοσης στο διαγωνισμό  

Για να διαπιστωθεί αν η γενική επίδοση του μαθητή στο σχολείο επιδρά στην 

επίδοσή του στο τεστ του μαθηματικού διαγωνισμού έγινε έλεγχος και βρέθηκε ο 

συντελεστής συσχέτισης Pearson, (Πίνακας 10). Έτσι, για την πέμπτη τάξη, ο δείκτης 

ήταν θετικής κατεύθυνσης και στατιστικώς σημαντικός (r = .29, p = 0.00). Βρέθηκε 

λοιπόν, ότι υπάρχει χαμηλή θετική συσχέτιση και αυτό σημαίνει ότι αν ένα παιδί είναι 

καλός μαθητής κατά 29% αναμένεται να τα πάει καλά και στο διαγωνισμό.  

Ενώ για την έκτη τάξη, ο δείκτης ήταν θετικής κατεύθυνσης και στατιστικώς 

σημαντικός (r = .21, p = 0.00) και αυτό σημαίνει ότι υπάρχει χαμηλή θετική 

συσχέτιση, δηλαδή αν ένα παιδί είναι καλός μαθητής κατά 21% αναμένεται η 

επίδοσή του στο διαγωνισμό να είναι υψηλή. Παρατηρώντας τα παραπάνω 

αποτελέσματα επιβεβαιώνεται η τέταρτη υπόθεση. 

 Γενική επίδοση σχολείου 

 Ε΄ τάξη ΣΤ΄ τάξη 

       r             p      r             p 

Επίδοση στο τεστ    .290**    .003   .210**     .003 

              Σημείωση. * p < 0.05  ** p < 0.01  *** p < 0.001 

Πίνακας 10. Συσχέτιση μεταξύ επίδοσης μαθητή στο σχολείο και επίδοσής του στο τεστ 

 

9.8. Σχέση επίδοσης στα μαθηματικά και επίδοσης στο διαγωνισμό 

Για να διερευνηθεί αν η επίδοση του μαθητή στο μάθημα των μαθηματικών 

επιδρά στην επίδοσή του στο τεστ του μαθηματικού διαγωνισμού πραγματοποιήθηκε 

ο συντελεστής συσχέτισης Pearson. Για την πέμπτη τάξη, ο δείκτης ήταν θετικής 

κατεύθυνσης και στατιστικώς σημαντικός (r = .36, p = 0.00). Έτσι βρέθηκε ότι 

υπάρχει χαμηλή θετική συσχέτιση και αυτό σημαίνει ότι αν ένα παιδί είναι καλός 
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μαθητής στο μάθημα των μαθηματικών κατά 36% αναμένεται να έχει υψηλή επίδοση 

στο μαθηματικό διαγωνισμό. 

Όσον αφορά την έκτη τάξη, ο δείκτης ήταν θετικής κατεύθυνσης και 

στατιστικώς σημαντικός (r = .25, p = 0.01). Διαπιστώθηκε λοιπόν, ότι υπάρχει 

χαμηλή θετική συσχέτιση, δηλαδή αν ένα παιδί είναι καλός μαθητής στο μάθημα των 

μαθηματικών κατά 25% αναμένεται να τα πάει καλά και στο μαθηματικό διαγωνισμό, 

(Πίνακας 11), οπότε επιβεβαιώνεται και η πέμπτη υπόθεση. 

 Επίδοση μαθηματικών 

 Ε΄ τάξη ΣΤ΄ τάξη 

Επίδοση στο τεστ      r             p      r             p 

   .360**    .003  .250**      .013 

              Σημείωση. * p < 0.05  ** p < 0.01  *** p < 0.001 

Πίνακας 11. Συσχέτιση μεταξύ επίδοσης μαθητή στο μάθημα των μαθηματικών και 

επίδοσής του στο τεστ 

 

 

1. Παρακάτω παρουσιάζονται τα στατιστικά δεδομένα σχετικά με το πόσοι 

μαθητές της Ε΄ και της ΣΤ΄ τάξης απάντησαν στους νοερούς υπολογισμούς και στα 

προβλήματα με τον Α τρόπο, πόσοι με τον Β τρόπο, πόσοι με τον Γ τρόπο και αν 

κάποιο παιδί χρησιμοποίησε άλλον εναλλακτικό τρόπο λύσης (Δ).  

 

Ε΄ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

             Τρόποι 

Νοεροί       λύσης  

υπολογισμοί    

0 1 2 3 

Α 35 50 27 0 

Β 50 45 17 0 

Γ 27 56 25 4 

Την πρώτη άσκηση των νοερών υπολογισμών, από τους 112 μαθητές της 

πέμπτης τάξης, οι 35 δεν την έλυσαν καθόλου, σχεδόν οι μισοί 50, την έλυσαν με 

έναν τρόπο και οι 27 με δύο τρόπους.  

Τη δεύτερη άσκηση, οι 50 μαθητές δεν την έλυσαν, οι 45 την έλυσαν με έναν 

τρόπο και οι 17 με δύο.  
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Τέλος, με την τρίτη άσκηση 27 μαθητές δεν ασχολήθηκαν καθόλου, οι μισοί 

56, την έλυσαν με έναν τρόπο, οι 25 με δύο και υπήρχαν 4 μαθητές που την έλυσαν 

με τρεις τρόπους.  

 

Προβλήματα 

                            Τρόποι 

 Προβλήματα          λύσης   
0 1 2 3 

1
ο
 5 8 5 94 

2
ο
 26 6 80 -- 

3
ο
 13 9 6 84 

Το πρώτο πρόβλημα, από τους 112 μαθητές, οι 5 δεν το έλυσαν καθόλου και 

άλλοι 5 το έλυσαν με δύο τρόπους. Ενώ μόνο με έναν τρόπο το έλυσαν οι 8 και οι 

περισσότεροι, οι 95 επέλεξαν και τους τρεις τρόπους. 

Για το δεύτερο πρόβλημα υπήρχαν μόνο δύο πιθανές λύσεις και η πλειοψηφία 

των μαθητών 80 τις βρήκε και τις δύο. Οι 26 μαθητές δεν το έλυσαν καθόλου και οι 

υπόλοιποι 6 βρήκαν μόνο τη μία λύση. 

Στο τρίτο πρόβλημα, οι 13 δεν το έλυσαν, οι 9 βρήκαν μόνο μία λύση, οι 6 το 

έλυσαν με δύο τρόπους και οι πιο πολλοί, 84 μαθητές έλυσαν το πρόβλημα και με 

τους τρεις τρόπους. 

  

ΣΤ΄ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

             Τρόποι 

Νοεροί       λύσης  

υπολογισμοί    

0 1 2 

Α 67 22 4 

Β 38 35 20 

Γ 19 42 32 

Από τους 93 μαθητές της έκτης τάξης, στην πρώτη άσκηση των νοερών 

υπολογισμών, οι περισσότεροι, 67, δεν απάντησαν καθόλου, οι 22 την έλυσαν με 

έναν τρόπο και οι 4 με δύο.  

Τη δεύτερη άσκηση, οι 38 μαθητές δεν την έλυσαν, οι 35 την απάντησαν με 

έναν τρόπο και οι 20 με δύο.  
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Τέλος, στην τρίτη άσκηση, οι 19 μαθητές δεν ασχολήθηκαν καθόλου, οι 42 

την έλυσαν μόνο με έναν τρόπο και οι υπόλοιποι 32 με δύο τρόπους. 

 

Προβλήματα 

                      Τρόποι 

Προβλήματα        λύσης 
 

Σύμβολο 

 0 1 2 3 4 5 6 7 

Α αρχαϊκοί αριθμοί 13 12 2 4 4 11 7 40 

Β αρχαϊκοί αριθμοί 28 5 8 11 16 25 -- -- 

Λύσεις 

 0 1 2 3 4 5 6  

3
ο
 πρόβλημα 13 2 1 8 7 62 --  

4
ο
 πρόβλημα 50 18 8 1 4 2 10  

Στο πρώτο πρόβλημα με τους αρχαϊκούς αριθμούς, οι μαθητές έπρεπε να 

υπολογίσουν την αριθμητική αξία των 7 συμβόλων που χρησιμοποιούσαν οι αρχαίοι 

Αιγύπτιοι για να γράφουν τους αριθμούς τους. Τα αποτελέσματα μας δείχνουν ότι 13 

μαθητές δε βρήκαν κανένα σύμβολο, 12 βρήκαν μόνο ένα, 2 βρήκαν δύο, από 4 

μαθητές βρήκαν τρία και τέσσερα σύμβολα, 11 βρήκαν πέντε, 7 βρήκαν 6 και τέλος 

οι περισσότεροι 40 μαθητές βρήκαν και τα επτά σύμβολα.   

Στο δεύτερο πρόβλημα που ήταν πάλι με αρχαϊκούς αριθμούς, οι μαθητές 

έπρεπε να βρουν πέντε σύμβολα. Έτσι, βλέπουμε ότι η πλειοψηφία των μαθητών 28 

δε βρήκε κανένα σύμβολο, 5 βρήκαν ένα, 8 βρήκαν δύο, 11 βρήκαν τρία, 16 βρήκαν 

τέσσερα και 25 μαθητές τα βρήκαν όλα. 

Στο τρίτο πρόβλημα υπήρχαν πέντε πιθανές λύσεις. Σύμφωνα με τον πίνακα 

παρατηρείται ότι 13 μαθητές δεν έλυσαν καθόλου το πρόβλημα, 2 το έλυσαν με έναν 

τρόπο, ένας το έλυσε με δύο τρόπους, 8 με τρεις, 7 με τέσσερις και οι πιο πολλοί 

μαθητές, 62 το έλυσαν με πέντε τρόπους.  

Στο τέταρτο πρόβλημα υπήρχαν έξι πιθανές λύσεις. Σχεδόν οι μισοί μαθητές, 

50, δεν έλυσαν καθόλου το πρόβλημα. Οι 18 το έλυσαν μόνο με έναν τρόπο, οι 8 με 

δύο, ένας με τρεις, 4 μαθητές με τέσσερις τρόπους, 2 με πέντε και τέλος, 10 μαθητές 

έλυσαν το πρόβλημα και με τους έξι τρόπους. 
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2. Για την περιγραφή των τρόπων λύσης με τη σχολική επίδοση 

χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση crosstabs. Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι 

συγκρίσεις του κάθε τρόπου λύσης των νοερών υπολογισμών και των προβλημάτων 

με τη σχολική επίδοση των μαθητών της Ε΄ τάξης και της ΣΤ΄ τάξης. 

 

Ε΄ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

 

             Σχολική  

Τρόποι    επίδοση   

    λύσης    

10 9 8 7 Σύνολο 

Α  νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 30 3 2 0 35 

1 42 5 2 1 50 

2 25 2 0 0 27 

 

Β νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 41 7 1 1 50 

1 39 3 3 0 45 

2 17 0 0 0 17 

 

Γ νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 19 7 1 0 27 

1 50 3 2 1 56 

2 24 0 1 0 25 

3 4 0 0 0 4 

 

Γενικό σύνολο  97 10 4 1 112 

Για την πρώτη άσκηση των νοερών υπολογισμών, από τους 107 (97 και 10) 

μαθητές της πέμπτης τάξης, που είχαν άριστη επίδοση, οι 33 (30 και 3) δεν έλυσαν 

καθόλου την άσκηση, οι 47 (42 και 5) την έλυσαν με έναν τρόπο και οι 27 (25 και 2) 

την έλυσαν με δύο τρόπους. Ενώ 2 από τους 5 (4 και 1) μαθητές με μέτρια επίδοση 

δεν την έλυσαν καθόλου και 3 (2 και 1) την έλυσαν μόνο με έναν τρόπο. 

Τη δεύτερη άσκηση, οι 48 (41 και 7) από τους άριστους μαθητές δεν την 

έλυσαν καθόλου, οι 42 (39 και 3) την έλυσαν με έναν τρόπο και με δύο τρόπους την 

έλυσαν μόνο 17 μαθητές του 10. Για τους μέτριους μαθητές, 2 (1 και 1) από αυτούς 

δεν την έλυσαν καθόλου και 3 μαθητές του 8, την έλυσαν με έναν τρόπο. 



~ 59 ~ 
 

Τέλος, την τρίτη άσκηση, από τους μαθητές του 10 και του 9, δεν την έλυσαν 

καθόλου οι 26 (19 και 7), την έλυσαν με έναν τρόπο οι 53 (50 και 3), με δύο τρόπους 

οι 24 μαθητές του 10 και υπήρχαν άλλοι 4 μαθητές του 10, που έλυσαν την άσκηση 

με τρεις τρόπους. Ενώ από τους μαθητές της μέτριας επίδοσης, δεν την έλυσε μόνο 

ένας, 3 (2 και 1) την έλυσαν με έναν τρόπο και ένας με δύο τρόπους.  

 

Προβλήματα 

 

             Σχολική  

Τρόποι    επίδοση   

    λύσης    

10 9 8 7 Σύνολο 

1
ο
 πρόβλημα 

0 3 1 1 0 5 

1 8 0 0 0 8 

2 3 2 0 0 5 

3 83 7 3 1 94 

 

2
ο
 πρόβλημα 

0 19 6 1 0 26 

1 3 2 0 1 6 

2 75 2 3 0 80 

 

 

3
ο
 πρόβλημα 

0 7 4 2 0 13 

1 7 2 0 0 9 

2 4 1 0 1 6 

3 79 3 2 0 84 

 

Γενικό σύνολο  97 10 4 1 112 

Το πρώτο πρόβλημα δεν το έλυσαν καθόλου 4 (3 και 1) μαθητές άριστης 

επίδοσης, 8 μαθητές του 10 το έλυσαν με έναν τρόπο, 5 (3 και 2) άριστοι μαθητές το 

έλυσαν με έναν τρόπο και η πλειοψηφία των μαθητών 90 (83 και 7), το έλυσαν και με 

τους τρεις τρόπους. Από τους μαθητές της μέτριας επίδοσης, δεν το έλυσε καθόλου 

μόνο ένας μαθητής, ενώ 4 (3 και 1) το έλυσαν με τρεις τρόπους. 

Το δεύτερο πρόβλημα, από τους μαθητές του 10 και του 9, οι 25 (19 και 6) 

δεν απάντησαν καθόλου στο πρόβλημα, οι 5 (3 και 2) απάντησαν με μία λύση και οι 

περισσότεροι, 77 (75 και 2) απάντησαν με δύο τρόπους λύσης. Ενώ από τους 
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μέτριους μαθητές, ένας δεν το έλυσε καθόλου, ένας το έλυσε με έναν τρόπο και 3 το 

έλυσαν με δύο τρόπους. 

Τέλος, το τρίτο πρόβλημα, δεν το έλυσαν καθόλου 11 (7 και 4) μαθητές 

άριστης επίδοσης, 9 (7 και 2) το έλυσαν με έναν τρόπο, 5 (4 και 1) με δύο τρόπους 

και οι πιο πολλοί 82 (79 και 3) το έλυσαν και με τους τρεις τρόπους. Ενώ από τους 

μέτριους μαθητές, 2 δεν το έλυσαν καθόλου, ένας το έλυσε με δύο τρόπους και οι 

άλλοι 2 το έλυσαν με τρεις τρόπους. 

 

ΣΤ΄ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

 

             Σχολική  

Τρόποι    επίδοση   

   λύσης    

10 9 8 Σύνολο 

Α  νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 58 6 3 67 

1 17 4 1 22 

2 4 0 0 4 

 

Β νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 29 7 2 38 

1 30 3 2 35 

2 20 0 0 20 

 

Γ νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 17 1 1 19 

1 34 7 1 42 

2 28 2 2 32 

 

Γενικό σύνολο  79 10 4 93 

Την πρώτη άσκηση των νοερών υπολογισμών, οι περισσότεροι από τους 89 

(79 και 10) άριστους μαθητές, δηλαδή οι 64 (58 και 6) δεν την έλυσαν, οι 21 (17 και 

4) την έλυσαν με έναν τρόπο και μόνο 4 μαθητές του 10 την έλυσαν με δύο τρόπους. 

Ενώ από τους 4 μαθητές του 8, οι 3 δεν την έλυσαν καθόλου και μόνο ένας την έλυσε 

με έναν τρόπο. 

  Τη δεύτερη άσκηση, δεν την έλυσαν καθόλου 36 (29 και 7) μαθητές άριστης 

επίδοσης, 33 (30 και 3) μαθητές την έλυσαν με έναν μόνο τρόπο και 20 την έλυσαν 
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με δύο τρόπους. Ενώ οι 2 μαθητές του 8 δεν την έλυσαν καθόλου και οι άλλοι 2 την 

έλυσαν με έναν τρόπο. 

Την τρίτη άσκηση, οι 18 (17 και 1) άριστοι μαθητές δεν την έλυσαν καθόλου, 

οι 41 (34 και 7) την έλυσαν με έναν τρόπο και οι 30 (28 και 2) την έλυσαν με δύο 

τρόπους. Ενώ ένας μαθητής του 8 δεν την έλυσε καθόλου, ένας την έλυσε με έναν 

τρόπο και 2 με δύο τρόπους.  

  

Προβλήματα 

              Σχολική  

Τρόποι    επίδοση   

   λύσης    

10 9 8 Σύνολο 

 

 

 

Α αρχαϊκοί 

αριθμοί 

κανένα
 
σύμβολο 10 2 1 13 

1
ο  

σύμβολο 11 1 0 12 

2
ο  

σύμβολο 1 1 0 2 

3
ο
 σύμβολο 4 0 0 4 

4
ο
 σύμβολο 3 0 1 4 

5
ο
 σύμβολο 10 1 0 11 

6
ο
 σύμβολο 4 3 0 7 

7
ο
 σύμβολο 36 2 2 40 

 

Β αρχαϊκοί 

αριθμοί 

κανένα
  
σύμβολο 24 3 1 28 

1
ο
 σύμβολο 4 1 0 5 

2
ο  

σύμβολο 6 1 1 8 

3
ο  

σύμβολο 9 2 0 11 

4
ο
 σύμβολο 13 2 1 16 

5
ο
 σύμβολο 23 1 1 25 

 

3
ο
 πρόβλημα 

0 10 3 0 13 

1 1 1 0 2 

2 0 0 1 1 

3 7 1 0 8 

4 7 0 0 7 

5 54 5 3 62 
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4
ο
 πρόβλημα 

0 42 6 2 50 

1 15 2 1 18 

2 5 2 1 8 

3 1 0 0 1 

4 4 0 0 4 

5 2 0 0 2 

6 10 0 0 10 

      

Γενικό σύνολο  79 10 4 93 

Στο πρώτο πρόβλημα που αφορούσε τους αρχαϊκούς αριθμούς, 12 (10 και 2) 

άριστοι μαθητές δε βρήκαν κανένα σύμβολο, 12 (11 και 1) βρήκαν από ένα, 2 (1 και 

1) βρήκαν δύο, 4 μαθητές του 10 βρήκαν τρία και άλλοι 3 βρήκαν τέσσερα, 11 (10 

και 1) βρήκαν από πέντε, 7 (4 και 3) βρήκαν έξι και οι περισσότεροι 38 (36 και 2) 

βρήκαν και τα επτά σύμβολα. Όσον αφορά τους μαθητές του 8, ένας δε βρήκε κανένα 

σύμβολο, ένας βρήκε τέσσερα και μόνο 2 βρήκαν και τα επτά.  

Και το δεύτερο πρόβλημα ήταν με αρχαϊκούς αριθμούς, όπου από τους 

μαθητές του 10 και του 9, οι 27 (24 και 3) δε βρήκαν κανένα σύμβολο, οι 5 (4 και 1) 

βρήκαν μόνο ένα, οι 7 (6 και 1) βρήκαν δύο, οι 11 (9 και 2) βρήκαν τρία, οι 15 (13 

και 2) βρήκαν τέσσερα και οι 24 (23 και 1) βρήκαν και τα πέντε σύμβολα. Ενώ από 

τους μαθητές του 8, ένας δε βρήκε κανένα σύμβολο, ένας βρήκε δύο, ένας τέσσερα 

και ένας πέντε. 

Με το τρίτο πρόβλημα οι 13 (10 και 3) από τους άριστους μαθητές δεν 

ασχολήθηκαν καθόλου, οι 2 (1 και 1) το έλυσαν με έναν τρόπο, οι 8 (7 και 1) με 

τρεις, οι 7 με τέσσερις και η πλειοψηφία των μαθητών, 59 (54 και 5) έλυσαν το 

πρόβλημα και με τους πέντε τρόπους. Από τους μαθητές του 8, ένας έλυσε το 

πρόβλημα με δύο τρόπους και 3 με πέντε τρόπους. 

Τέλος, στο τέταρτο πρόβλημα, οι περισσότεροι άριστοι μαθητές, 48 (42 και 6) 

δεν έλυσαν καθόλου το πρόβλημα, οι 17 (15 και 2) το έλυσαν με έναν τρόπο, οι 7 (5 

και 2) με δύο, ένας μαθητής του 10 με τρεις, 4 με τέσσερις, 2 με πέντε και 10 με έξι 

τρόπους. Ενώ 2 μαθητές του 8 δεν έλυσαν καθόλου το πρόβλημα, ένας το έλυσε με 

έναν τρόπο και άλλος ένας με δύο.  
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3. Για την περιγραφή των τρόπων λύσης με την επίδοση των μαθητών στο 

μάθημα των μαθηματικών χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση crosstabs. Παρακάτω 

παρουσιάζονται οι συγκρίσεις του κάθε τρόπου λύσης των νοερών υπολογισμών και 

των προβλημάτων με την επίδοση των μαθητών στα μαθηματικά της Ε΄ τάξης και της 

ΣΤ΄ τάξης. 

 

Ε΄ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

 

                   Επίδοση  

 Τρόποι       μαθηματικών   

      λύσης    

10 9 8 5 Σύνολο 

Α  νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 26 5 4 0 35 

1 38 6 5 1 50 

2 24 3 0 0 27 

 

Β νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 36 8 5 1 50 

1 37 4 4 0 45 

2 15 2 0 0 17 

 

Γ νοεροί 

Υπολογισμοί 

0 16 7 4 0 27 

1 46 5 4 1 56 

2 22 2 1 0 25 

3 4 0 0 0 4 

 

Γενικό σύνολο  88 14 9 1 112 

Από τους 102 μαθητές της πέμπτης τάξης, που είχαν άριστη επίδοση στο 

μάθημα των μαθηματικών, οι 31 (26 και 5) δεν έλυσαν καθόλου την πρώτη άσκηση 

των νοερών υπολογισμών. Οι 44 μαθητές (38 και 6) την έλυσαν με έναν τρόπο και οι 

υπόλοιποι 27 (24 και 3) με δύο τρόπους. Όσον αφορά τους 9 μαθητές του 8, οι 4 δεν 

την έλυσαν καθόλου και οι 5 την έλυσαν με έναν τρόπο. Τέλος, υπήρχε και ένας 

μαθητής που η βαθμολογία του στα μαθηματικά ήταν 5 και ο συγκεκριμένος μαθητής 

έλυσε την άσκηση μόνο με έναν τρόπο. 
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Τη δεύτερη άσκηση, από τους μαθητές του 10 και του 9, δεν την έλυσαν οι 44 

(36 και 8), οι 41 (37 και 4) την έλυσαν με έναν τρόπο και μόνο οι 17 (15 και 2) την 

έλυσαν με δύο τρόπους. Από τους μαθητές του 8, οι 5 δεν την έλυσαν καθόλου και οι 

4 την έλυσαν με έναν τρόπο. Ενώ ο μαθητής του 5, δεν την έλυσε καθόλου. 

Με την τρίτη άσκηση, δεν ασχολήθηκαν καθόλου 23 μαθητές (16 και 7) 

άριστης επίδοσης στα μαθηματικά, οι περισσότεροι από αυτούς, οι 51 (46 και 5), την 

έλυσαν με έναν τρόπο, οι 24 (22 και 2) την έλυσαν με δύο τρόπους και οι 4 με τρεις 

τρόπους. Ενώ από τους μαθητές του 8, οι 4 δεν την έλυσαν καθόλου, άλλοι 4 την 

έλυσαν με έναν τρόπο και ένας με δύο τρόπους. Και ο μαθητής του 5, την έλυσε μόνο 

με έναν τρόπο.   

  

Προβλήματα 

 

             Επίδοση 

Τρόποι      μαθηματικών 

       λύσης 

10 9 8 5 Σύνολο 

1
ο
 πρόβλημα 

0 2 2 1 0 5 

1 7 1 0 0 8 

2 2 2 1 0 5 

3 77 9 7 1 94 

 

2
ο
 πρόβλημα 

0 14 7 5 0 26 

1 3 2 0 1 6 

2 71 5 4 0 80 

 

3
ο
 πρόβλημα 

0 6 3 4 0 13 

1 6 2 1 0 9 

2 2 3 0 1 6 

3 74 6 4 0 84 

 

Γενικό σύνολο  88 14 9 1 112 

Το πρώτο πρόβλημα, από τους μαθητές που είχαν 10 και 9 στο μάθημα των 

μαθηματικών, οι 4 (2 και 2) δεν το έλυσαν καθόλου, οι 8 (7 και 1) το έλυσαν με έναν 

τρόπο, άλλοι 4 (2 και 2) το έλυσαν με δύο τρόπους και η πλειοψηφία των μαθητών 86 
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(77 και 9) το έλυσαν με τρεις τρόπους. Ένας μαθητής του 8, δεν ασχολήθηκε 

καθόλου με το πρόβλημα, ένας άλλος το έλυσε με δύο τρόπους και 7 με τρεις. Ενώ 

εντυπωσιακό είναι ότι ο μαθητής του 5 έλυσε το πρόβλημα και με τους τρεις τρόπους. 

Το δεύτερο πρόβλημα, 21 μαθητές (14 και 7) άριστης επίδοσης, δεν το έλυσαν 

καθόλου, 5 (3 και 2) το έλυσαν με έναν τρόπο και οι περισσότεροι 76 (71 και 5) το 

έλυσαν με δύο τρόπους. Οι 5 μαθητές του 8, δεν το έλυσαν καθόλου και οι 4 το 

έλυσαν με δύο τρόπους. Ενώ ο μαθητής του 8 το έλυσε με έναν τρόπο.  

 Το τρίτο πρόβλημα, οι 9 (6 και 3) άριστοι μαθητές δεν το έλυσαν καθόλου, οι 

8 (6 και 2) βρήκαν μία λύση, οι 5 (2 και 3) βρήκαν δύο και οι πιο πολλοί 80 (74 και 6) 

βρήκαν και τις τρεις λύσεις. Από τους μαθητές του 8, οι 4 δεν το έλυσαν καθόλου, 

ένας βρήκε μόνο μία λύση και οι άλλοι 4 βρήκαν τρεις λύσεις. Τέλος, ο μαθητής του 

5 βρήκε δύο λύσεις. 

 

ΣΤ΄ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

 

                    Επίδοση  

 Τρόποι       μαθηματικών   

      λύσης    

10 9 8 Σύνολο 

Α  νοεροί 

υπολογισμοί 

0 52 11 4 67 

1 17 3 2 22 

2 4 0 0 4 

 

Β νοεροί 

υπολογισμοί 

0 27 6 5 38 

1 28 6 1 35 

2 18 2 0 20 

 

Γ νοεροί 

υπολογισμοί 

0 15 2 2 19 

1 31 7 4 42 

2 27 5 0 32 

      

Γενικό σύνολο  73 14 6 93 

Την πρώτη άσκηση των νοερών υπολογισμών, η πλειοψηφία των άριστων 

μαθητών στα μαθηματικά, 63 (52 και 11), δεν την έλυσαν καθόλου, 20 μαθητές (17 
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και 3) την έλυσαν με έναν τρόπο και μόνο 4 μαθητές του 10 την έλυσαν με δύο 

τρόπους. Από τους μαθητές του 8, οι 4 δεν ασχολήθηκαν καθόλου, ενώ 2 την έλυσαν 

με έναν τρόπο. 

Τη δεύτερη άσκηση, από τους 87 (73 και 14) μαθητές του 10 και του 9, οι 33 

(27 και 6), δεν ασχολήθηκαν καθόλου, οι 34 (28 και 6) την έλυσαν με έναν τρόπο και 

οι 20 (18 και 2) την έλυσαν με δύο τρόπους. Ενώ οι 5 μαθητές του 8, δεν την έλυσαν 

και ένας την έλυσε μόνο με έναν τρόπο. 

Τέλος, την τρίτη άσκηση, οι 17 (15 και 2) από τους άριστους μαθητές δεν την 

έλυσαν καθόλου, οι περισσότεροι 39 (31 και 7) την έλυσαν με έναν τρόπο και οι 32 

(27 και 5) την έλυσαν με δύο τρόπους. Ενώ από τους μαθητές του 8, οι 2 δεν την 

έλυσαν και οι υπόλοιποι 4 την έλυσαν με έναν τρόπο.  

 

Προβλήματα 

 

              Επίδοση 

Τρόποι       μαθηματικών 

     Λύσης 

10 9 8 Σύνολο 

Α αρχαϊκοί 

αριθμοί 

κανένα
  
σύμβολο 9 1 3 13 

1
ο
 σύμβολο 11 1 0 12 

2
ο  

σύμβολο 1 1 0 2 

3
ο  

σύμβολο 2 2 0 4 

4
ο
 σύμβολο 3 0 1 4 

5
ο
 σύμβολο 9 1 1 11 

6
ο
 σύμβολο 4 3 0 7 

7
ο
 σύμβολο 34 5 1 40 

 

Β αρχαϊκοί 

αριθμοί 

κανένα 
 
σύμβολο 21 4 3 28 

1
ο
 σύμβολο 4 1 0 5 

2
ο  

σύμβολο 6 2 0 8 

3
ο  

σύμβολο 9 1 1 11 

4
ο
 σύμβολο 11 4 1 16 

5
ο
 σύμβολο 22 2 1 25 

 

 0 8 3 2 13 



~ 67 ~ 
 

 

 

3
ο
 πρόβλημα 

1 1 1 0 2 

2 0 0 1 1 

3 7 1 0 8 

4 7 0 0 7 

5 50 9 3 62 

 

 

4
ο
 πρόβλημα 

0 38 9 3 50 

1 14 3 1 18 

2 5 1 2 8 

3 1 0 0 1 

4 4 0 0 4 

5 2 0 0 2 

6 9 1 0 10 

 

Γενικό σύνολο  73 14 6 93 

Στο πρώτο πρόβλημα όπου τα παιδιά έπρεπε να βρουν τα σύμβολα των 

αρχαϊκών αριθμών, από τους άριστους μαθητές στα μαθηματικά, οι 10 (9 και 1) δε 

βρήκαν κανένα σύμβολο, οι 12 (11 και 1) βρήκαν μόνο ένα, οι 2 (1 και 1) βρήκαν 

δύο, οι 4 (2 και 2) βρήκαν τρία, οι 3 βρήκαν τέσσερα, οι 10 (9 και 1) βρήκαν πέντε, οι 

7 (4 και 3) βρήκαν έξι και οι περισσότεροι 39 μαθητές (34 και 5) βρήκαν και τα επτά 

σύμβολα. Ενώ από τους μαθητές του 8, οι 3 δε βρήκαν κανένα και από ένας βρήκαν 

τέσσερα, πέντε και επτά σύμβολα. 

Στο δεύτερο πρόβλημα που ήταν πάλι με αρχαϊκούς αριθμούς, από τους 

μαθητές του 10 και του 9, οι 25 (21 και 4) δε βρήκαν κανένα σύμβολο, οι 5 (4 και 1) 

βρήκαν μόνο ένα, οι 8 (6 και 2) βρήκαν δύο, οι 10 (9 και 1) βρήκαν τρία, οι 15 (11 

και 4) βρήκαν τέσσερα και οι 24 (22 και 2) βρήκαν και τα πέντε σύμβολα. Οι 3 από 

τους μαθητές του 8, δε βρήκαν κανένα σύμβολο και από ένας βρήκαν τρία, τέσσερα 

και πέντε σύμβολα. 

Το τρίτο πρόβλημα είχε πέντε πιθανές λύσεις. Οι 11 (8 και 3) από τους 

άριστους  μαθητές, δεν το έλυσαν καθόλου, οι 2 (1 και 1) βρήκαν μόνο μία λύση, οι 8 

(7 και 1) βρήκαν τρεις, οι 7 βρήκαν τέσσερις και η πλειοψηφία των μαθητών, 59 (50 

και 9), βρήκαν και τις πέντε λύσεις. Ενώ από τους μαθητές του 8, οι 2 δεν το έλυσαν 
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καθόλου, ο ένας το έλυσε με δύο τρόπους και οι τρεις το έλυσαν και με τους πέντε 

τρόπους. 

Τέλος, το τέταρτο πρόβλημα, είχε έξι πιθανές λύσεις. Οι περισσότεροι άριστοι 

μαθητές, 47 (38 και 9) δεν το έλυσαν καθόλου, οι 17 (14 και 3) το έλυσαν με έναν 

τρόπο, οι 6 (5 και 1) το έλυσαν με δύο, ένας μαθητής του 10 το έλυσε με τρεις, οι 4 

με τέσσερις, οι 2 με πέντε και οι 10 (9 και 1) και με τους έξι τρόπους. Οι 3 από τους 

μαθητές του 8, δε βρήκαν καμία λύση, ο ένας βρήκε μία λύση και οι 2 βρήκαν τρεις 

λύσεις.  

 

 

4. Για να ελεγχθεί πώς διαφοροποιείται το σκορ των μαθητών στο διαγωνισμό 

ανάλογα με τους τρόπους λύσης στους νοερούς υπολογισμούς και σε κάθε πρόβλημα 

χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση διακύμανσης με έναν παράγοντα (One–Way ANOVA). 

Ως ανεξάρτητες μεταβλητές, ορίστηκαν οι τρόποι λύσης στους νοερούς 

υπολογισμούς και στα προβλήματα, ενώ ως εξαρτημένη μεταβλητή ορίστηκε το σκορ 

στο διαγωνισμό. Παρακάτω παρουσιάζεται που βρέθηκε στατιστικά σημαντική η 

κύρια επίδραση των τρόπων λύσεων στο σκορ του διαγωνισμού. 

 

Ε  τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

Συνολική επίδοση στο σκορ του διαγωνισμού 

  Μ.Ο. Τ.Α. 

Α΄ νοεροί 

υπολογισμοί 

1 τρόπο 7.50 3.80 

2 τρόπους 9.50 1.61 

F(3, 108) = 19.38,  p = .00 

 

Β΄ νοεροί 

υπολογισμοί 

1 τρόπο 8.00 4.43 

2 τρόπους 9.00 2.26 

F(3,108) = 5.38,  p = .00 

 

Γ΄ νοεροί 

υπολογισμοί 

1 τρόπο 7.50 4.11 

2 τρόπους 9.00 2.61 

3 τρόπους 9.50 1.50 

F(3,108) = 10.65,  p = .00 
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Σύμφωνα με τα παραπάνω αποτελέσματα η κύρια επίδραση των τρόπων 

λύσεων της πρώτης άσκησης των νοερών υπολογισμών ήταν στατιστικά σημαντική 

F(3,108) = 19.38, p = 0.00. Βρέθηκε ότι τα παιδιά που έλυσαν την άσκηση με έναν 

τρόπο σημείωσαν χαμηλότερο μέσο όρο (Μ.Ο. = 7.50, Τ.Α. = 3.80) στο τεστ του 

μαθηματικού διαγωνισμού σε σχέση με τα παιδιά που έλυσαν την άσκηση και με τους 

δύο τρόπους (Μ.Ο. = 9.50, Τ.Α. = 1.61). 

Στατιστικά σημαντική επίδραση παρουσιάστηκε και στους τρόπους λύσης της 

δεύτερης άσκησης F(3,108) = 5.38, p = 0.00. Τα παιδιά που έλυσαν την άσκηση με έναν 

τρόπο σημείωσαν μέσο όρο 8.00 και τυπική απόκλιση 4.43, ενώ τα παιδιά που 

απάντησαν και με τον δεύτερο τρόπο σημείωσαν μέσο όρο 9.00 και τυπική απόκλιση 

2.26. 

Και στους τρόπους λύσης της τρίτης άσκησης βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

επίδραση F(3,108) = 10.65, p = 0.00. Έτσι, τα παιδιά που επέλεξαν έναν πρώτο τρόπο 

βαθμολογήθηκαν χαμηλότερα στο τεστ (Μ.Ο. = 7.50, Τ.Α. = 4.11) σε σχέση με τα 

παιδιά που επέλεξαν δύο τρόπους (Μ.Ο. = 9.00, Τ.Α. = 2.61), αλλά και με τα παιδιά 

που επέλεξαν και τον τρίτο τρόπο (Μ.Ο. = 9.50, Τ.Α. = 1.50). 

 

 Προβλήματα 

Συνολική επίδοση στο σκορ του διαγωνισμού 

  Μ.Ο. Τ.Α. 

1
ο
 πρόβλημα 

1 τρόπο 6.00 5.31 

2 τρόπους 5.50 4.39 

3 τρόπους 8.00 4.56 

F(3, 108) = 21.31,  p = .00 

 

2
ο
 πρόβλημα 

1 τρόπο 6.00 2.94 

2 τρόπους 8.50 2.22 

F(3,108) = 75.39,  p = .00 

 

3
ο
 πρόβλημα 

1 τρόπο 5.50 4.41 

2 τρόπους 7.50 2.22 

3 τρόπους 8.50 2.67 

F(3,108) = 52.24,  p = .00 
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Η κύρια επίδραση των τρόπων λύσεων του πρώτου προβλήματος ήταν 

στατιστικά σημαντική F(3,108) = 21.31, p = 0.00. Βρέθηκε ότι τα παιδιά που έλυσαν το 

πρόβλημα με έναν τρόπο σημείωσαν υψηλότερο μέσο όρο (Μ.Ο. = 6.00, Τ.Α. = 5.31) 

στο τεστ του μαθηματικού διαγωνισμού σε σχέση με τα παιδιά που έλυσαν την 

άσκηση με τους δύο τρόπους (Μ.Ο. = 5.50, Τ.Α. = 4.39). Αλλά τα παιδιά αυτά 

εμφάνισαν χαμηλότερο μέσο όρο σε σχέση με τους μαθητές που έλυσαν το πρόβλημα 

και με τους τρεις τρόπους  (Μ.Ο. = 8.00, Τ.Α. = 4.56). 

Επίσης, στους τρόπους λύσης του δεύτερου προβλήματος βρέθηκε πάλι 

στατιστικά σημαντική επίδραση F(3,108) = 75.39,  p = .00. Οι μαθητές οι οποίοι έλυσαν 

το πρόβλημα με έναν μόνο τρόπο εμφάνισαν χαμηλότερο μέσο όρο (Μ.Ο. = 6.00, 

Τ.Α. = 2.94) στο σκορ σε σχέση με τους μαθητές που επέλεξαν δύο τρόπους λύσης 

(Μ.Ο. = 8.50, Τ.Α. = 2.22). 

Τέλος, και στους τρόπους λύσης του τρίτου προβλήματος παρουσιάστηκε 

στατιστικά σημαντική επίδραση F(3,108) = 52.24,  p = .00. Βρέθηκε ότι οι μαθητές που 

επέλεξαν να λύσουν το πρόβλημα με έναν μόνο τρόπο εμφάνισαν χαμηλότερο μέσο 

όρο (Μ.Ο. = 5.50, Τ.Α. = 4.41), αυτοί που το έλυσαν με δύο τρόπους εμφάνισαν μέσο 

όρο (Μ.Ο. = 7.50, Τ.Α. = 2.22) και μεγαλύτερο μέσο όρο εμφάνισαν οι μαθητές που 

έλυσαν την άσκηση και με τους τρεις τρόπους (Μ.Ο. = 8.50, Τ.Α. = 2.67).  

 

ΣΤ τάξη 

Νοεροί υπολογισμοί 

Συνολική επίδοση στο σκορ του διαγωνισμού 

  Μ.Ο. Τ.Α. 

Α΄ νοεροί 

υπολογισμοί 

1 τρόπο 6.50 4.61 

2 τρόπους 7.50 3.69 

F(3, 108) = 5.64,  p = .00 

 

Β΄ νοεροί 

υπολογισμοί 

1 τρόπο 6.00 3.81 

2 τρόπους 7.50 3.99 

F(3,108) = 28.15,  p = .00 

 

Γ΄ νοεροί 

υπολογισμοί 

1 τρόπο 4.50 4.32 

2 τρόπους 7.00 3.38 

F(3,108) = 22.03,  p = .00 
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Όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα, η κύρια επίδραση των τρόπων 

λύσεων της πρώτης άσκησης των νοερών υπολογισμών ήταν στατιστικά σημαντική 

F(3, 108) = 5.64,  p = .00. Οι μαθητές που έλυσαν την άσκηση με έναν τρόπο 

εμφανίζουν χαμηλότερο μέσο όρο (Μ.Ο. = 6.50, Τ.Α. = 4.61) στο τεστ του 

μαθηματικού διαγωνισμού σε σχέση με τους μαθητές που έλυσαν την άσκηση με δύο 

τρόπους λύσης (Μ.Ο. = 7.50, Τ.Α. = 3.69). 

Ακόμη, παρατηρείται ότι και οι τρόποι λύσης της δεύτερης άσκησης επιδρούν 

στατιστικά σημαντικά στο σκορ του διαγωνισμού F(3,108) = 28.15,  p = .00. Βλέπουμε 

ότι τα παιδιά που επέλεξαν να λύσουν την άσκηση με έναν τρόπο εμφανίζουν 

χαμηλότερο μέσο όρο στο σκορ (Μ.Ο. = 6.00, Τ.Α. = 3.81) σε σχέση με τα παιδιά 

που επέλεξαν δύο τρόπους λύσης (Μ.Ο. = 7.50, Τ.Α. = 3.99). 

Στατιστικά σημαντική ήταν και η κύρια επίδραση των τρόπων λύσεων της 

τρίτης άσκησης στο σκορ του διαγωνισμού F(3,108) = 22.03,  p = .00. Βρέθηκε ότι οι 

μαθητές που έλυσαν την άσκηση με έναν τρόπο εμφανίζουν πολύ χαμηλότερο μέσο 

όρο (Μ.Ο. = 4.50, Τ.Α. = 4.32) σε σχέση με τους μαθητές που επιλέγουν δύο τρόπους 

λύσης (Μ.Ο. = 7.00, Τ.Α. = 3.38). 

 

Προβλήματα 

Συνολική επίδοση στο σκορ του διαγωνισμού 

  Μ.Ο. Τ.Α. 

Α αρχαϊκοί 

αριθμοί 

1 σύμβολο 3.00 3.23 

2 σύμβολα 2.50 2.12 

3 σύμβολα 4.00 4.32 

4 σύμβολα 4.00 4.02 

5 σύμβολα 4.50 3.37 

6 σύμβολα 6.00 2.87 

7 σύμβολα 7.00 3.25 

F(3, 108) = 14.37,  p = .00 

 

Β αρχαϊκοί 

αριθμοί 

1 σύμβολο 3.00 3.24 

2 σύμβολα 6.00 4.79 

3 σύμβολα 5.00 3.63 

4 σύμβολα 6.00 4.71 
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5 σύμβολα 7.00 3.21 

F(3, 108) = 12.22,  p = .00 

 

3
ο
 πρόβλημα 

1 τρόπο 1.50 2.79 

2 τρόπους 3.00 1.70 

3 τρόπους 5.00 3.23 

4 τρόπους 4.50 2.56 

5 τρόπους 6.00 3.76 

F(3,108) = 12.82,  p = .00 

 

 

 

4
ο
 πρόβλημα 

1 τρόπο 5.50 3.78 

2 τρόπους 6.00 2.03 

3 τρόπους 8.50 3.93 

4 τρόπους 6.50 3.30 

5 τρόπους 8.50 2.82 

6 τρόπους 8.50 3.86 

F(3,108) = 10.16,  p = .00 

Η κύρια επίδραση των τρόπων λύσεων του πρώτου προβλήματος που 

αφορούσε τους αρχαϊκούς αριθμούς ήταν στατιστικά σημαντική F(3, 108) = 14.37,        

p = .00. Βρέθηκε ότι οι μαθητές που βρήκαν ένα μόνο σύμβολο εμφάνισαν 

μεγαλύτερο μέσο όρο (Μ.Ο. = 3.00, Τ.Α. = 3.23) στο σκορ του διαγωνισμού σε 

σχέση με τους μαθητές που βρήκαν δύο σύμβολα (Μ.Ο. = 2.50, Τ.Α. = 2.12). Οι 

μαθητές που βρήκαν τρία και τέσσερα σύμβολα εμφάνισαν μέσο όρο 4.00 με τυπική 

απόκλιση 4.32 και 4.02 αντίστοιχα. Μέσο όρο 4.50 με τυπική απόκλιση 3.37 είχαν οι 

μαθητές που βρήκαν πέντε σύμβολα, ενώ οι μαθητές που βρήκαν έξι σύμβολα είχαν 

μέσο όρο 6.00 και τυπική απόκλιση 2.87. Τέλος, μεγαλύτερο μέσο όρο εμφάνισαν οι 

μαθητές που βρήκαν και τα επτά σύμβολα (Μ.Ο. = 7.00, Τ.Α. = 3.25). 

Στατιστικά σημαντική ήταν και η κύρια επίδραση των τρόπων λύσεων του 

δεύτερου προβλήματος των αρχαϊκών αριθμών F(3, 108) = 12.22, p = .00. Βρέθηκε ότι 

χαμηλότερο μέσο όρο στο τεστ του διαγωνισμού εμφανίζουν οι μαθητές που βρήκαν 

μόνο ένα σύμβολο (Μ.Ο. = 3.00, Τ.Α. = 3.24) και ακολουθούν οι μαθητές που 

βρήκαν τρία σύμβολα (Μ.Ο. = 5.00, Τ.Α. = 3.63). Ίδιο μέσο όρο 6.00 εμφανίζουν οι 

μαθητές που βρήκαν δύο και τέσσερα σύμβολα με τυπική απόκλιση 4.79 και 4.71 
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αντίστοιχα. Μεγαλύτερο μέσο όρο είχαν οι μαθητές που βρήκαν και τα επτά σύμβολα 

(Μ.Ο. = 7.00, Τ.Α. = 3.21). 

Οι τρόποι λύσης του τρίτου προβλήματος επιδρούν στατιστικά σημαντικά στο 

σκορ του διαγωνισμού F(3, 108) = 12.82, p = .00. Οι μαθητές που σημείωσαν το 

χαμηλότερο μέσο όρο είναι αυτοί που βρήκαν μόνο μία λύση στο πρόβλημα (Μ.Ο. = 

1.50, Τ.Α. = 2.79). Οι μαθητές που βρήκαν δύο λύσεις εμφανίζουν μέσο όρο 3.00 και 

τυπική απόκλιση 1.70 και ακολουθούν οι μαθητές που έλυσαν το πρόβλημα με 

τέσσερις τρόπους (Μ.Ο. = 4.50, Τ.Α. = 2.56). Ο αμέσως επόμενος μεγαλύτερος μέσος 

όρος εμφανίζεται στους μαθητές που βρήκαν τρεις λύσεις (Μ.Ο. = 5.00, Τ.Α. = 3.23), 

αλλά τον μεγαλύτερο μέσο όρο είχαν τα παιδιά που έλυσαν το πρόβλημα και με τους 

πέντε τρόπους (Μ.Ο. = 6.00, Τ.Α. = 3.76). 

Τέλος, η κύρια επίδραση των τρόπων λύσεων του τέταρτου προβλήματος 

επιδρά στατικά σημαντικά στο σκορ του μαθηματικού διαγωνισμού F(3, 108) = 10.16,   

p = .00. Χαμηλότερους μέσους όρους είχαν οι μαθητές που βρήκαν μόνο μία λύση 

(Μ.Ο. = 5.50, Τ.Α. = 3.78), αυτοί που βρήκαν δύο (Μ.Ο. = 6.00, Τ.Α. = 2.03) και 

αυτοί που βρήκαν τέσσερις (Μ.Ο. = 6.50, Τ.Α. = 3.30). Ενώ τον μεγαλύτερο μέσο 

όρο 8.00, εμφανίζουν οι μαθητές που έλυσαν το πρόβλημα με τρεις, πέντε και έξι 

τρόπους, με τυπικές αποκλίσεις 3.93, 2.82 και 3.86 αντίστοιχα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10 

 ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

Μέσα από αυτό το Διαγωνισμό επιδιώχθηκε να παρουσιαστεί κατά ποσό αυτά 

που ισχυρίζονται οι διάφοροι μελετητές σε σχέση με την εκμάθηση των 

Μαθηματικών ισχύουν και στην πραγματικότητα. Τα προβλήματα της Ε` και ΣΤ` 

τάξης που δόθηκαν στους μαθητές αφορούν όπως διαπιστώθηκε και πιο πάνω 

προβλήματα και περιπτώσεις που είναι γνωστές στα παιδιά και πηγάζουνε από την 

καθημερινότητα τους. Το επίπεδο δυσκολίας ανάμεσα στα προβλήματα της Ε` τάξης 

και στα προβλήματα της ΣΤ` τάξης ποικίλοι γεγονός που επιβεβαιώνεται από τα 

ποσοστά επιτυχίας ή αποτυχίας σε καθένα από αυτά. Σύμφωνα με μελέτες η δυσκολία 

των προβλημάτων επηρεάζεται γενικά από τα σημασιολογικά γνωρίσματα των 

προβλημάτων και την ύλη του άγνωστου. Όλοι οι μαθητές που έλαβαν  μέρος στο 

Διαγωνισμό μεταχειρίστηκαν διάφορες στρατηγικές για την επίλυση των 

προβλημάτων. Η γενικότερη διαγωγή σε όλο τον Διαγωνισμό ήταν πολύ καλή και 

ήταν πρόθυμα να συμμετέχουν σε όλες τις δραστηριότητες που τους έθεταν. 

Η παρούσα εργασία προσπάθησε να μελετήσει την επίδοση των μαθητών της 

Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης Δημοτικού στο διαγωνισμό «Τα Μαθηματικά της Φύσης και της 

Ζωής». Στόχοι της έρευνας αποτελούσαν η διερεύνηση της σχολικής επίδοσης των 

μαθητών, της επίδοσής τους στα Μαθηματικά και της επίδοσής τους στο τεστ. 

Ακόμη, εξετάζεται η σχέση της τάξης και της περιοχής όπου ανήκει το σχολείο, με 

την επίδοση των μαθητών στο τεστ. Τέλος, μελετάται η επίδραση της σχολικής 

επίδοσης στην επίδοση του τεστ και η επίδραση της επίδοσης των Μαθηματικών 

στην επίδοση στο τεστ. 

 Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας σχετικά με τη 

συνολική επίδοση των μαθητών διαπιστώθηκε ότι η συντριπτική πλειοψηφία της Ε΄ 

τάξης ήταν άριστοι μαθητές, με ποσοστό 86,6%. Το ίδιο ισχύει και για τους μαθητές 

της ΣΤ΄ τάξης, με ποσοστό 84,9%. Όσον αφορά την επίδοση των παιδιών στο μάθημα 

των Μαθηματικών, βρέθηκε ότι οι περισσότεροι μαθητές της Ε΄ και της ΣΤ΄ τάξης 

είχαν βαθμολογηθεί με 10, με ποσοστά 78,6% και 78,5% αντίστοιχα. Επίσης, 

παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της επίδοσης στο μαθηματικό διαγωνισμό, όπου οι 

μαθητές της Ε΄ τάξης σημείωσαν υψηλή μέση επίδοση 7.48, σε αντίθεση με τους 

μαθητές της ΣΤ΄ τάξης που η μέση επίδοσή τους κυμάνθηκε στο 5.16. 
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Στη συνέχεια εξετάστηκε αν η τάξη επηρεάζει στατιστικά σημαντικά την 

επίδοση των μαθητών στο τεστ του μαθηματικού διαγωνισμού και ανάμεσά τους 

βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά, δηλαδή αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές της Ε΄ 

τάξης σημείωσαν καλύτερη επίδοση σε σχέση με τους μαθητές της ΣΤ΄ τάξης. 

Ακόμη, παρατηρήθηκε ότι και η χωροταξική κατοικία από την οποία προέρχονταν τα 

παιδιά επηρεάζει την επίδοσή τους στο τεστ. Πιο αναλυτικά, από τα αποτελέσματα, 

φαίνεται ότι και στις δύο τάξεις τα παιδιά που φοιτούσαν σε σχολεία της αστικής 

περιοχής, σημείωσαν στο τεστ του μαθηματικού διαγωνισμού υψηλότερο μέσο όρο, 

μετά ακολουθούν οι μαθητές της ημιαστικής περιοχής και τελευταία έρχονται τα 

παιδιά που φοιτούσαν σε αγροτικές περιοχές. 

 Τέλος, βρέθηκε ότι η συνολική σχολική επίδοση των μαθητών επιδρά θετικά 

στην επίδοσή τους στο τεστ, αλλά είναι χαμηλή. Αυτό ισχύει και για τις δύο τάξεις 

και ερμηνεύεται ως εξής, αν ένα παιδί είναι καλός μαθητής, αναμένεται να τα πάει 

καλά και στο διαγωνισμό μόνο κατά 29% για την Ε΄ τάξης και μόνο 21% για την ΣΤ΄ 

τάξη. Τα ίδια αποτελέσματα παρουσιάζονται και παρακάτω, δηλαδή, η επίδοση στα 

Μαθηματικά επιδρά θετικά, αλλά χαμηλά στην επίδοση στο τεστ. Όπου και στις δύο 

τάξεις, αν ένας μαθητής στο μάθημα των Μαθηματικών είναι καλός, τότε θα έχει 

υψηλή επίδοση και στο μαθηματικό διαγωνισμό κατά 36% για την Ε΄ τάξη και κατά 

25% για την ΣΤ΄ τάξη.  

Με την ολοκλήρωση του Διαγωνισμού «Τα Μαθηματικά της Φύσης και της 

Ζωής» που πραγματοποιήθηκε στο Νομό Κοζάνης όσον αναφορά την επίδοση τους 

στα Μαθηματικά αλλά και τις στρατηγικές λύσεις που ακολουθούν για την επίλυση 

αυτών αποκομίσαμε τα ακόλουθα. Ο Διαγωνισμός έγινε στο νομό Κοζάνης και 

μετείχαν 205 παιδιά Δημοτικού Ε` και ΣΤ` τάξης. Τα 112  πήγαιναν Ε` τάξη δηλαδή 

το  (54,6% ) και τα 93 στην ΣΤ` δηλαδή το (46,4% ). Τα 112 ήταν κορίτσια και τα 93 

αγόρια.  

Με βάση λοιπόν τα αποτελέσματα που είδαμε παραπάνω τόσο οι μαθητές της 

Ε` τάξης όσο και οι μαθητές της ΣΤ΄ έχουν αναπτυγμένες τις νοητικές δεξιότητες από 

το 11
ο
 έτος της ηλικίας τους και ο συλλογισμός του παιδιού γίνεται αφηρημένος και ο 

ρυθμός ανάπτυξης της αφηρημένου συλλογισμού εξαρτάται από το βαθμό ευφυΐας 

του παιδιού και από τον πλούτο των εμπειριών του. Οι απαντήσεις των προβλημάτων 

που παρέδωσαν οι μαθητές και οι μαθήτριες της Ε` και ΣΤ` τάξης περιέχουν όλα τα 

επίπεδα μιας απάντησης. Κάποιες απαντήσεις είναι αδόμητες δεν φέρουν δηλαδή 

καμία σχέση με τα δεδομένα ή την κατάσταση του προβλήματος. Ορισμένες 
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απαντήσεις των παιδιών εκδηλώνονται ως μονοδομικές, επικεντρώνονται μόνο σε μια 

άποψη ή γεγονός της ερώτησης ενώ μερικές άλλες ως πολυδομικές, αφού οι μαθητές 

μεταχειρίζονται περισσότερα από ένα στοιχεία που δίνονται χωρίς όμως καμία 

συσχέτιση μεταξύ τους.  

Επομένως μπορούμε να εξηγήσουμε ότι οι στρατηγικές που οι μαθητές 

μεταχειρίστηκαν ποικίλουν αντίστοιχα με την δυσκολία των πράξεων. Αναγκαίο 

θεωρείται το γεγονός της συνεχούς  εξάσκησης των μαθητών στα Μαθηματικά καθώς 

και η επιμόρφωση μνημονικών στρατηγικών που βοηθούνε τους αδύναμους και όχι 

μόνο μαθητές στην εκμάθηση τους. Τέλος σημαντικό ρόλο έχει και η συμπαράσταση 

των γονέων στο σπίτι οι οποίοι με τη σειρά τους βοηθούν σημαντικά στην 

προσπάθεια του δάσκαλου σε σχέση  με την διδασκαλία των Μαθηματικών. 
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