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Περίληψη 

 

 
Στην παρούσα εργασία εξετάζεται κατά πόσον µια σειρά ειδικά σχεδιασµένων 

διαθεµατικών µαθηµάτων, που συνδυάζουν µουσική και µαθηµατικά, µπορεί να έχει 

θετική επίδραση στη µαθηµατική απόδοση των παιδιών. Η ερευνητική εφαρµογή 

πραγµατοποιήθηκε σε 21 µαθητές/τριες της Α΄ ∆ηµοτικού. Επιλέχθηκε το 

µαθηµατικό πεδίο των µοτίβων εξαιτίας της οµοιότητας που έχει µε τη µουσική 

έννοια του µοτίβου, αλλά και της αξίας που του αποδίδεται στις σύγχρονες 

εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις. Μετά τα µουσικο- µαθηµατικά µαθήµατα, 

παρατηρήθηκε σηµαντική βελτίωση της απόδοσης του δείγµατος, αλλά και στο κάθε 

ένα παιδί ατοµικά, σε ασκήσεις αντιγραφής, συνέχισης, συµπλήρωσης και 

δηµιουργίας µαθηµατικού µοτίβου, καθώς και σε ασκήσεις αριθµητικών ακολουθιών. 

Επιπλέον, τα παιδιά έδειξαν να απολαµβάνουν τις διαθεµατικές δραστηριότητες και 

να µαθαίνουν µε ευχάριστο τρόπο µια θεµελιώδη µαθηµατική έννοια. 

 

Λέξεις-κλειδιά: διδασκαλία µαθηµατικών µοτίβων, διαθεµατικές µουσικο-

µαθηµατικές δραστηριότητες, επίδραση µουσικής αγωγής 

 

 

Abstract 

In the present study it is investigated whether a series of specially designed cross-

thematic courses, which combine music and mathematics, may have a positive effect 

on the children’s mathematical performance. The research application was 

implemented on 21 students of the first grade of the elementary school. The 

mathematical pattern area was selected because of its similarities with the musical 

pattern and moreover of its importance attributed to the current educational reforms. 

After the musical- mathematical lessons, it was observed a major improvement of the 

students performance overall and of each individual student performance, in copy, 

continuation, completion and formation exercises in mathematical patterns and 

progressions. Moreover, the children showed that they enjoyed the cross-thematic 

activities and learned with a pleasant manner a fundamental mathematical concept.  
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Εισαγωγή 
 

Η µουσική και τα µαθηµατικά κατέχουν δύο εντελώς διαφορετικούς ρόλους στη 

σύγχρονη κοινωνία. Από τη µια µεριά, τα µαθηµατικά, ως επιστήµη είναι, για τους 

περισσότερους ανθρώπους, συνδεδεµένα µε αριθµούς, θεωρήµατα και υπολογισµούς 

που θυµίζουν σχολικά έτη και στοχεύουν στην ανεύρεση της «αλήθειας» και του 

πραγµατικού, χωρίς, όµως να καταλήγουν αναγκαστικά σε ένα καλλιτεχνικά όµορφο 

αποτέλεσµα. Η µουσική, από την άλλη, ως αυθεντική Τέχνη, αγγίζει τον 

συναισθηµατικό κόσµο του ανθρώπου, αποτελεί έναν καθηµερινό τρόπο έκφρασης, 

όπου η αισθητική της σύλληψης δεν έχει να κάνει µε την «αλήθεια» ή την 

ακριβολογία και δύσκολα εκφράζεται µε λέξεις.  

Παρόλα αυτά, τις τελευταίες δεκαετίες γίνεται µια προσπάθεια αναζήτησης των 

κοινών στοιχείων που µπορεί να έχουν τα µαθηµατικά µε τη µουσική. Αφορµή η 

παράλληλη ανάπτυξή τους, ιδιαίτερα κατά τον 20
ο
 αιώνα, και η κοινή τους 

αφαιρετικότητα (Winkel, 2000). Βέβαια, για πολλούς επιστήµονες, οι οµοιότητες 

ανάµεσα στα µαθηµατικά και τη µουσική ανάγονται στην εποχή της αρχαιότητας και 

δεν αποτελούν µια σύγχρονη ανακάλυψη.  

Πόσο στενή είναι τελικά η σχέση ανάµεσα στα µαθηµατικά και τη µουσική; Πώς 

µπορεί να αξιοποιηθεί αυτή η σχέση στο εκπαιδευτικό σύστηµα; Ποιος είναι ο ρόλος 

της µουσικής στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα σήµερα και πόσο διίσταται από 

τον ρόλο της δια µέσου των αιώνων; Κατά πόσον ένα διαδραστικό πρόγραµµα που 

συνδυάζει µουσική και µαθηµατικά θα µπορούσε να έχει οφέλη στη µαθηµατική 

σκέψη των παιδιών; 

Στην παρούσα εργασία θα γίνει µια προσπάθεια απάντησης στα παραπάνω 

ερωτήµατα. Αρχικά, στο πρώτο µέρος της εργασίας,  θα αναζητηθεί βιβλιογραφικά ο 

ρόλος της µουσικής αγωγής σε παρελθόντα έτη και λαούς. Θα εξεταστεί η 

πραγµατικότητα στο σηµερινό ελληνικό σχολείο αναφορικά µε τη θέση της µουσικής 

αγωγής στο αναλυτικό πρόγραµµα. Έπειτα, θα παρατεθούν σύγχρονες έρευνες που 

αναδεικνύουν την επίδραση της µουσικής αγωγής, αλλά και της µουσικής ακρόασης 

σε διάφορους γνωστικούς τοµείς και ιδιαίτερα στα µαθηµατικά.  

Στο δεύτερο µέρος της εργασίας θα παρουσιαστεί µια ερευνητική εφαρµογή που 

πραγµατοποιήθηκε σε 21 µαθητές/τριες της Α΄ ∆ηµοτικού. Επιλέχθηκε το 

µαθηµατικό πεδίο των µοτίβων εξαιτίας της οµοιότητας που έχει µε τη µουσική 
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έννοια του µοτίβου, αλλά και της αξίας που του αποδίδεται στις σύγχρονες 

εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις και εξετάστηκε κατά πόσον µια σειρά ειδικά 

σχεδιασµένων διαθεµατικών µαθηµάτων που συνδυάζουν µουσική και µαθηµατικά 

µπορεί να έχει θετική επίδραση στη µαθηµατική απόδοση των παιδιών. 

Συγκεκριµένα, µελετήθηκε η ικανότητα αντιγραφής, συνέχισης, συµπλήρωσης και 

δηµιουργίας µαθηµατικών µοτίβων, πριν και µετά την πραγµατοποίηση της 

διδακτικής παρέµβασης. Όµως πώς ορίζεται η έννοια του µοτίβου και ποια η σηµασία 

του στην εκπαίδευση µικρών παιδιών; Σε αυτό το σηµείο κρίνεται σκόπιµο να 

παρατεθεί ο ορισµός του, τόσο από τη σκοπιά της µουσικής, όσο και από τη σκοπιά 

της επιστήµης των µαθηµατικών. 

 

 

• Το µοτίβο και η σηµασία του στη µαθηµατική εκπαίδευση 

Έτσι, λοιπόν, για τη µουσική, µοτίβο είναι το µικρότερο δοµικό στοιχείο της φόρµας, 

το κύτταρο µιας µουσικής ιδέας, που αποτελείται από λίγους σχετικά φθόγγους, έχει 

χαρακτηριστική ρυθµική, τονική και αρµονική οργάνωση, ενώ πρέπει να ενέχει 

δυνατότητες παραπέρα επεξεργασίας και ανάπτυξης. Συνήθως δε, µπαίνει στην αρχή 

µιας µουσικής ιδέας δίνοντας µια συνοπτική εντύπωση αυτού που θα ακολουθήσει 

(Αθανασιάδης, 1987).  

Για την επιστήµη των µαθηµατικών, το µοτίβο ορίζεται ως µια αριθµητική ή χωρική 

κανονικότητα, της οποίας τα στοιχεία επαναλαµβάνονται µε ένα συστηµατικό τρόπο 

(Fox, 2005, Waters, 2004). Είναι αυτό που παραµένει σταθερό µέσα σε µια οµάδα 

αριθµών, σχηµάτων, χαρακτηριστικών µαθηµατικών συµβόλων ή συλλογισµών (Fox, 

2005). Όµοια, για τον Κεΐσογλου (2011) µοτίβο είναι το αναλλοίωτο µέγεθος ή µια 

σταθερή σχέση µεταξύ µεταβαλλόµενων µεγεθών, ενώ ο Resnik (1999),  δίνει έναν 

πιο σφαιρικό ορισµό, όπου µοτίβο είναι οποιαδήποτε δοµηµένη κατασκευή τόσο στα 

µαθηµατικά, όσο και σε άλλες ανθρώπινες δραστηριότητες όπως η µουσική, η 

ζωγραφική, η βιολογία και άλλες. 

Το µικρό µέγεθος, η οργάνωσή του, η σταθερότητα και η συστηµατική επανάληψη, 

αυτούσια ή σε παραλλαγές, είναι, λοιπόν, κοινά χαρακτηριστικά του µουσικού και 

του µαθηµατικού µοτίβου.   

Η µελέτη των µοτίβων αποτελεί, µε την ευρεία έννοια, τον πυρήνα της κατανόησης 

εννοιών, αλλά και της απόκτησης γνώσεων σε πολλά επιστηµονικά πεδία, όπως στις 
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θετικές επιστήµες, την οικονοµία, στις κοινωνικές επιστήµες και αλλού. ∆εν υπάρχει 

όµως καµία επιστηµονική περιοχή στην οποία η µελέτη των προτύπων να είναι τόσο 

θεµελιώδης όπως είναι στα µαθηµατικά (Τσικοπούλου, 2007). Τα µαθηµατικά µοτίβα 

προσφέρουν τη δοµή πάνω στην οποία µπορεί να χτιστεί η µαθηµατική ικανότητα, 

διότι η µελέτη των µοτίβων υποστηρίζει ολόκληρη τη µαθηµατική σκέψη κι έχει 

στενή σχέση µε τοµείς των µαθηµατικών όπως η αρίθµηση, η µέτρηση, η γεωµετρία 

και η στατιστική (Fox, 2005). Η µελέτη των µοτίβων είναι εξαιρετικά σηµαντική για 

να αρχίσουν οι µαθητές από τη µικρή ακόµα ηλικία να διακρίνουν σχέσεις, να 

προβλέπουν εξελίξεις ή αποτελέσµατα και να οδηγούνται σε γενικεύσεις. Άλλωστε, η 

γενίκευση ως συλλογιστική βρίσκεται στην καρδιά των µαθηµατικών ως «επιστήµης 

των κανονικοτήτων» και της τάξης (Steen, 1988, Hardy, 1992, Devlin, 1994, Resnik, 

1999). 

 Αλλά και οι υπόλοιπες θετικές επιστήµες έχουν κατορθώσει να φτάσουν σε υψηλά 

επιτεύγµατα επειδή µέσα από τα µαθηµατικά µπόρεσαν να καταγράψουν, να 

κατηγοριοποιήσουν, να συσχετίσουν, να γενικεύσουν και µε τον τρόπο αυτό να 

ερµηνεύσουν πολλές επαναλήψεις και δεδοµένα που αφορούν φαινόµενα ή 

καταστάσεις του κόσµου (Τσικοπούλου, 2007). 

Ποια είναι όµως, η θέση της διδασκαλίας της µαθηµατικής έννοιας του µοτίβου στην 

Ελλάδα και στον κόσµο; ∆ιεθνώς, ήδη από τα µέσα της δεκαετίας του ’80 άρχισαν να 

σηµειώνονται µεταβολές στη µαθηµατική εκπαίδευση οι οποίες αφορούν όλες τις 

συνιστώσες της δηλαδή, τους σκοπούς, τους στόχους, το περιεχόµενο, τα είδη των 

δεξιοτήτων που πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητές, τη διάρθρωση του Προγράµµατος 

Σπουδών και των διδακτικών βιβλίων, τις διδακτικές µεθόδους αλλά και τις µεθόδους 

αξιολόγησης (Τσικοπούλου, 2007). Το 1989 το National Council of Teachers of 

Mathematics (NCTM) εξέδωσε το Curriculum and Evaluation Standards for School 

Mathematics (Πρόγραµµα Σπουδών και Αξιολόγηση των Κριτηρίων για τα Σχολικά 

Μαθηµατικά), που εµπλουτίστηκε µε την τελευταία έκδοση του 2000 (διαθέσιµη στο: 

http://www.nctm.org/Standards-and-Positions/Principles-and-Standards/). Στο 

Πρόγραµµα αυτό, ανάµεσα σε άλλα, τονίζεται η σηµαντικότητα της µελέτης των 

µοτίβων, ως στενά συνδεδεµένης µε την Άλγεβρα, σε όλες τις βαθµίδες της 

εκπαίδευσης, από το Νηπιαγωγείο έως και τη Γ΄ Λυκείου. Συγκεκριµένα, αναφέρεται 

πως παρόλο που πολλοί ενήλικες θεωρούν την Άλγεβρα ως τον τοµέα των 

Μαθηµατικών που είναι πιο κατάλληλος για τη Μέση Εκπαίδευση, ακόµα και τα 

µικρότερα παιδιά µπορούν να ενθαρρυνθούν στη χρήση αλγεβρικών συλλογισµών, 
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καθώς µελετούν αριθµούς και πράξεις και εξερευνούν µοτίβα και τις σχέσεις 

ανάµεσα σε αριθµούς (NCTM, 2000, στο http://www.nctm.org/standards/). Η έκδοση 

αυτή του NCTM δηµιούργησε ένα µεταρρυθµιστικό κίνηµα στη µαθηµατική 

εκπαίδευση που υιοθετήθηκε όχι µόνο από τις ΗΠΑ και τον Καναδά αλλά και από 

ολόκληρο τον κόσµο (Τσικοπούλου, 2007).  

Στην Ελλάδα η θεµελιώδης έννοια του µοτίβου εισήχθη για πρώτη φορά ως διδακτέα 

ενότητα στη δηµόσια εκπαίδευση το 2003, όταν δηµοσιεύθηκε το ∆ιαθεµατικό Ενιαίο 

Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ) και τα νέα Α.Π.Σ των Μαθηµατικών 

της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, µε βάση τα οποία γράφτηκαν τα διδακτικά εγχειρίδια 

που διδάσκονται από το σχολικό έτος 2006-7 στο ∆ηµοτικό Σχολείο. Σύµφωνα µε το 

βιβλίο του δασκάλου των Μαθηµατικών της Α΄ ∆ηµοτικού, στο κεφάλαιο 27, 

Μοτίβα: 

Οι συµβολισµοί, οι οµαδοποιήσεις, τα µοτίβα και οι πράξεις µε 

αριθµούς είναι έννοιες αρχικές της Άλγεβρας. […] Η αναγνώριση, 

η σύγκριση και η ανάλυση των µοτίβων είναι σηµαντικές έννοιες 

για τη νοητική ανάπτυξη των µαθητών. Τα µοτίβα αποτελούν έναν 

τρόπο, ώστε οι µαθητές να αναγνωρίζουν τη σειρά και να 

οργανώνουν τις καταστάσεις γύρω τους, είναι, δε, σηµαντικά για 

όλα τα περιεχόµενα των Μαθηµατικών σε αυτό το επίπεδο. Οι 

δραστηριότητες αυτού του είδους αποσκοπούν στην άσκηση της 

παρατηρητικότητας, της ακρίβειας και της προσεκτικής εκτέλεσης 

συγκεκριµένων και διαδοχικών βηµάτων (αλγορίθµων) (σελ.81). 

 

Για την Κολέζα (2009) τρεις είναι οι σηµαντικότεροι ρόλοι των µοτίβων στα 

Προγράµµατα σπουδών. Πρώτον, η συνειδητοποίηση των µαθηµατικών ως επιστήµης 

των κανονικοτήτων, γεγονός που αποτελεί και βασικό στόχο της µεταρρύθµισης των 

Νέων Μαθηµατικών. ∆εύτερον, η σταδιακή µύηση των µαθητών/τριών στη 

διαδικασία της απόδειξης, µέσω της προσωπικής διερεύνησης. Τρίτον, η γενίκευση 

ενός µοτίβου οδηγεί στη χρήση συµβόλων και έτσι το ίδιο το µοτίβο αποτελεί 

συνδετικό κρίκο ανάµεσα στην Αριθµητική και την Άλγεβρα. Έτσι, λοιπόν, το µοτίβο 

µπορεί να αποτελέσει ένα σταθερό βήµα στη µετάβαση των παιδιών µικρής σχολικής 

ηλικίας από την Αριθµητική στην Άλγεβρα, καθώς βοηθάει στην ανάπτυξη της 

ικανότητας για µαθηµατικό συλλογισµό (Threfall, 1999). Είναι, λοιπόν, κοινός τόπος 

πως η µελέτη της έννοιας του µοτίβου είναι σηµαντική και απαραίτητη από τη µικρή 
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ακόµα σχολική ηλικία. 

Πώς όµως από το µουσικό µοτίβο µπορεί κανείς να προσεγγίσει το αριθµητικό ή το 

γεωµετρικό µοτίβο; Είναι ένα από τα ερωτήµατα που θα διερευνηθούν στο Β΄ µέρος 

της εργασίας µέσα από την πρακτική εφαρµογή µιας σειράς διαθεµατικών 

µαθηµάτων. Πρώτα όµως θα εξεταστεί βιβλιογραφικά ο ρόλος της µουσικής στην 

εκπαιδευτική διαδικασία άλλοτε και σήµερα. 
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1. Σύντοµη ιστορική αναδροµή 

 

Η µουσική αποτέλεσε και αποτελεί σηµαντικό στοιχείο της καθηµερινότητας του 

ανθρώπου από την αυγή της ιστορίας του έως σήµερα. Αυτό διαφαίνεται, άλλωστε, 

και στους µύθους που έπλασε για την προέλευση του κόσµου. Έτσι, στις κοσµογονίες 

πολλών αρχαίων πολιτισµών, η απαρχή του κόσµου εντοπίζεται σε ένα ηχητικό 

συµβάν. Για παράδειγµα, σύµφωνα µε τις φιλοσοφικές αντιλήψεις των Περσών και 

των Ινδών, το σύµπαν δηµιουργήθηκε από τον ήχο που βγήκε από την άβυσσο και 

έγινε φως, ενώ οι αρχαίοι Αιγύπτιοι πίστευαν ότι ο θεός Θωθ δηµιούργησε τον κόσµο 

µε τη φωνή του (Παπαδόπουλος, 2000).  

Βέβαια,  η µουσική στην αρχή δεν αποσκοπούσε στην καλλιτεχνική έκφραση του 

ανθρώπου, όπως συµβαίνει στη σύγχρονη εποχή, αλλά περισσότερο εξυπηρετούσε 

καθηµερινές ανάγκες του, όπως στην οργάνωση οµάδων εργασίας, κυνηγιού και 

κυρίως των θρησκευτικών οµάδων. Αυτό πιστοποιείται και από την εύρεση µουσικών 

οργάνων που ανάγονται από την εποχή του λίθου. (Ψαλτοπούλου, 2005, Pfeiffer, 

1982). 

Πιστεύεται πως τα παλαιότερα στάδια της ιστορίας της µουσικής ανήκουν στον 

πολιτισµό της αρχαίας Ανατολής, διότι σε αυτήν την περιοχή, όπως αποδεικνύουν οι 

συστηµατικές µελέτες, από τα πρώτα ιστορικά χρόνια άνθισε ο µουσικός πολιτισµός. 

Εκεί «µπήκαν οι βάσεις της µουσικής που αργότερα αναπτύχθηκαν στην κλασσική 

αρχαιότητα» (Πίλκα, 1968: 184-185). 

Από την αρχαία Κίνα έχουµε «τα πρώτα δείγµατα µουσικής που περισώθηκαν» 

(Αθανασιάδης, 1993: 11). Στην αρχαία Κίνα η µουσική είχε «εξέχουσα θέση στην 

κοινωνική, θρησκευτική και πνευµατική ζωή και πολλές φορές φορτιζόταν µε 

µαγικές δυνάµεις. Ένας απλός ήχος […] είχε τη δύναµη να επηρεάσει άλλες ψυχές 

για το καλό ή το κακό και σε επέκταση θα µπορούσε να επηρεάσει τα αντικείµενα και 

τα φαινόµενα της φύσης» (Αθανασιάδης, 1991: 28). Ήδη από την 5
η
 χιλιετηρίδα 

(4500 π. Χ.) η µουσική «αποτελούσε µέρος του φιλοσοφικού τους συστήµατος και 

χρησίµευε για την καλή διοίκηση του κράτους». (Nef, 1985: 20). Η διδασκαλία του 

φιλόσοφου Κοµφούκιου ασχολείται αρκετά µε τη µουσική αναπτύσσοντας µια 

θεωρία περί ήθους και αποδίδοντας ιδιαίτερη σηµασία στο ρόλο της µουσικής στην 

εκπαίδευση (Γιάννου, 1995). Παράλληλα γίνεται διάκριση µεταξύ λόγιας και λαϊκής 

µουσικής σε αντιστοιχία µε την κοινωνική ιεραρχία. Η λαϊκή µουσική κατακρίνεται 
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και θεωρείται ακατάλληλη για τη σωστή εκπαίδευση (Γιάννου, 1995). Εξάλλου, στον 

Κοµφούκιο αποδίδεται και το παλαιότερο γραπτό µουσικό κείµενο, που ονοµάζεται 

Γιουλάν ή Μοναχική Ορχιδέα (∆ηµητρακοπούλου, Τζένου, Ανδρούτσος, 2007), 

βάζοντας τις βάσεις για τη µουσική σηµειολογία. 

Την ίδια εποχή, οι κινέζικες µουσικές θεωρίες, βασισµένες στο συµβολισµό των 

αριθµών, ήταν πολύ ανεπτυγµένες. Τις ίδιες αυτές θεωρίες ξαναβρίσκει κανείς στη 

διδασκαλία της αρµονίας των σφαιρών του Πυθαγόρα και αργότερα στον Μεσαίωνα 

(Nef, 1985: 21). Έτσι, φαίνεται πως στην αρχαία Κίνα έγιναν τα πρώτα βήµατα για 

την ανακάλυψη της σχέσης που υπάρχει ανάµεσα στη µουσική και τα µαθηµατικά. 

Αλλά και στην Ινδία η µουσική κατείχε εξαιρετική θέση στο πλέγµα του πολιτισµού, 

καθώς διατηρούσε τον σύνδεσµο µε τη φιλοσοφία και τη θρησκεία (Αθανασιάδης, 

1991). Για τους αρχαίους Ινδούς, όλη η ανθρώπινη κοινωνία βασιζόταν στον ήχο 

σύµφωνα µε την ακόλουθη εξάρτηση: µε τον ήχο σχηµατίζονται τα γράµµατα, µε τα 

γράµµατα οι συλλαβές, µε τις συλλαβές οι λέξεις και µε τις λέξεις οι λεπτοµέρειες της 

ζωής (Αθανασιάδης, 1991). 

Και οι λαοί, όµως, της Μεσοποταµίας και κυρίως οι Ασσύριοι και οι Βαβυλώνιοι 

προσπάθησαν να αναπτύξουν µια θεωρία της µουσικής που να συνδυάζει ταυτόχρονα 

τα µαθηµατικά και την αστρονοµία (Γιάννου, 1995). Φαίνεται πως και για τους λαούς 

αυτούς η Μουσική Τέχνη και οι επιστήµες αποτελούσαν τις δύο όψεις ενός 

νοµίσµατος. 

Στην αρχαία Αίγυπτο η παρουσία της µουσικής ήταν έντονη σε όλους τους δηµόσιους 

χώρους και σε όλα τα στρώµατα του πληθυσµού, από τους ναούς και τα ανάκτορα 

των Φαραώ, ως τον αστικό πληθυσµό και τους γεωργούς (Γιάννου, 1995). 

Εικονογραφικά τεκµήρια και κείµενα σε παπύρους παρέχουν πληροφορίες για την 

ύπαρξη µουσικών σχολών και παραδίδουν αρκετά ονόµατα µουσικών και των δύο 

φύλων (Γιάννου, 1995). Όµως, φαίνεται πως κι εδώ υπήρχε ήδη κάποιος τρόπος 

διάκρισης ανάµεσα στα είδη της µουσικής, καθώς για την εκπαίδευση των νέων 

επιτρεπόταν µόνο η υψηλή τέχνη και η καλή µουσική (Αθανασιάδης, 1991). 

∆ιάκριση, που, όπως αναφέρθηκε νωρίτερα, πρωτοεµφανίστηκε στην αρχαία Κίνα. 

Αργότερα, στην αρχαία Ελλάδα, η µουσική αποτελεί πλέον µια ελεύθερη τέχνη και 

ταυτόχρονα αναγκαία εµπειρία στη διαπαιδαγώγηση των νέων (Αθανασιάδης, 1991). 

Ο Σόλων, στις αρχές του 6
ου

 αιώνα π. Χ., ήταν ο πρώτος που εισήγαγε τη διδασκαλία 

της µουσικής στην παιδεία των νέων Αθηναίων, ενώ και οι Σπαρτιάτες εξασκούσαν  

τη µουσική έως τα τριάντα τους χρόνια. Στις Ολυµπιάδες διεξάγονταν επίσης, 
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παράλληλα µε τα αθλήµατα, µουσικοί και ποιητικοί αγώνες (Ψαλτοπούλου, 2005). 

Και πάλι τον 6
ο
 αιώνα π. Χ. ο Πυθαγόρας ο Σάµιος, ιδρυτής της θεωρίας της 

µουσικής και της επιστήµης της ακουστικής, ανέπτυξε τη θεωρία της αρµονίας των 

σφαιρών, βασισµένη στις αρχαίες κινέζικες θεωρίες της µουσικής. Σύµφωνα µε το 

µεγάλο φιλόσοφο και µαθηµατικό της αρχαιότητας, υπάρχει µια µαθηµατική 

αναλογία ανάµεσα στους µουσικούς φθόγγους και στις πλανητικές κινήσεις. Οι 

πλανήτες περιστρεφόµενοι παράγουν µουσικούς ήχους τους οποίους, εξαιτίας των 

συχνοτήτων τους, δεν τους αντιλαµβανόµαστε. Ο Πυθαγόρας χρησιµοποίησε τις 

αποστάσεις των πλανητών για την αναπαράσταση των µουσικών διαστηµάτων 

(Αθανασιάδης, 1991). Βασικό στοιχείο στους υπολογισµούς του ήταν η υιοθέτηση 

ενός δίτονου µουσικού διαστήµατος που προσδιοριζόταν από τη µαθηµατική σχέση 

9/8 και αποτελούσε το µοντέλο υποδιαίρεσης της οχτάβας (Ψαλτοπούλου, 2005· 

Αθανασιάδης, 1991). Έτσι, ο Πυθαγόρας και οι συνεχιστές του δηµιούργησαν µια 

ασάφεια ανάµεσα στα όρια της µουσικής, της αστρονοµίας και των µαθηµατικών 

(Αθανασιάδης, 1991). Η µουσική για τον αρχαίο φιλόσοφο ήταν πάνω από όλα µια 

µαθηµατική επιστήµη, η ουσία της οποίας ήταν ο αριθµός και η οµορφιά της η 

έκφραση των αρµονικών σχέσεων των αριθµών (Τσαπατόρη, 2009).  

Εξερευνώντας τη σχέση ανάµεσα στη µουσική και τα µαθηµατικά, οι αρχαίοι 

Έλληνες ανακάλυψαν ότι σε µια νότα µε δοσµένη τονικότητα ταίριαζαν µόνο νότες 

µε τονικότητες οι οποίες είναι πολλαπλάσιες προς αυτήν. Για παράδειγµα, µε µια 

νότα µε συχνότητα 220 Hz, συνηχούνται καλύτερα νότες µε συχνότητα 440 Hz, 660 

Hz, 880 Hz, 1100 Hz κ. ο. κ. (Beer, 1998). Τέτοια παραδείγµατα ανάλυσης της 

µουσικής µε τη βοήθεια αριθµών υπάρχουν πολλά και έχουν µελετηθεί αρκετά στη 

σηµερινή εποχή. 

Οι δύο µεγάλοι φιλόσοφοι, ο Πλάτωνας και ο Αριστοτέλης διερεύνησαν την 

αισθητική και την ψυχολογία της µουσικής και διαµόρφωσαν τη θεωρία του ήθους, 

που διαπραγµατεύεται την επίδραση της µουσικής στο συναισθηµατικό και ψυχικό 

κόσµο του ανθρώπου (Αθανασιάδης, 1991). Συγκεκριµένα, ο Πλάτωνας στην 

Πολιτεία του θεωρούσε πως οι µελωδίες ήταν προικισµένες µε ένα δικό τους ήθος και 

µε ιδιαίτερες δυνατότητες επίδρασης πάνω στην ψυχή. Υποστήριζε ότι η µουσική 

έπρεπε να χρησιµοποιηθεί για τη διαπαιδαγώγηση, την κάθαρση, την ψυχαγωγία και 

τη χαλάρωση µετά από ένταση. Οπαδός της πυθαγόρειας σχολής και µουσικός και ο 

ίδιος, πίστευε ότι η µουσική έχει υψηλούς σκοπούς και εποµένως είναι µέσο παιδείας 

(Παπαδόπουλος, 2000). Σε κείµενά του που συναντάµε, όχι µονάχα στην Πολιτεία, 
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αλλά και στον Πρωταγόρα και τους Νόµους, έδινε ιδιαίτερη έµφαση στην 

αναγκαιότητα της µουσικής στη αγωγή, θεωρώντας την ως ένα σηµαντικό παράγοντα 

για τη διατήρηση των παραδοσιακών αξιών και την ανάπτυξη και διαµόρφωση του 

ιδανικού πολίτη (Σέργη, 2003).  

Αλλά και για τον Αριστοτέλη, η ενασχόληση µε τη µουσική έχει σηµασία εξ αιτίας 

των συγκινήσεων που µπορεί να προσφέρει. Σύµφωνα µε τον Αριστοτέλη, η µουσική 

πρέπει να διδάσκεται στους νέους για τρεις βασικούς λόγους. Από τη µια πλευρά 

χρησιµεύει ως «παιδιά» και «ανάπαυσις», δηλαδή ως εκπαίδευση και ψυχαγωγία, από 

την άλλη πλευρά για σωστή «διαγωγή» και αισθητική καλλιέργεια, ενώ παράλληλα 

έχει την ιδιαίτερη αξία να µπορεί να επενεργεί στο ήθος και τη διαµόρφωση του 

χαρακτήρα (Σέργη, 2003· Ψαλτοπούλου, 2005).         

Κατά τη ρωµαϊκή εποχή, ο Πλούταρχος (2005, µετ. Σιαµάκη) στο έργο του Περί 

µουσικής αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «δικαιολογηµένα οι παλιοί Έλληνες έδιδαν τη 

µεγαλύτερη προσοχή τους στη µουσική εκπαίδευση. Γιατί πίστευαν ότι έπρεπε να 

πλάθουν και να ρυθµίζουν τις ψυχές των νέων σε ευπρεπή ηθική µε τη µουσική, γιατί 

η µουσική είναι ευεργετική σε κάθε χρόνο και για κάθε ηθική πράξη» (1140B-C,26, 

2005, µετ. Σιαµάκη: 56-58). 

Στην περίοδο του Μεσαίωνα η Αρµονική, δηλαδή η µουσική, αποτελούσε µία από τις 

Επτά Ελεύθερες Τέχνες (Septem Artes Liberales), ενώ µαζί µε τα µαθήµατα της 

Αριθµητικής, της Γεωµετρίας και της Αστρονοµίας αποτελούσε το Quadrivium της 

εκπαίδευσης (Γιάννου, 1995). Κατά τον Μεσαίωνα συνέδεσαν την πυθαγόρεια 

θεωρία της αρµονίας των σφαιρών «µε την ουράνια δόξα του Θεού (musica coelestis) 

και τις χορδές των αγγέλων (musica angelica). Στο τέλος του Μεσαίωνα η αρµονία 

των σφαιρών διαµορφώνεται από πρακτική θεωρία των ήχων σε αφηρηµένα 

µαθηµατικά µε τον Adam von Fulda» (Michels, 1995: 303). 

Η Αναγέννηση, εποχή κατακτήσεων της Φιλοσοφίας, της Τέχνης και των Επιστηµών, 

ανανέωσε τη µουσική. Η µουσική  απελευθερώθηκε από την αποκλειστική σχέση της 

µε τη λατρεία και απέκτησε ανθρώπινη βιωµατική υπόσταση και δυνατότητα 

έκφρασης (Ψαλτοπούλου, 2005). Παρόλα αυτά η µουσική αγωγή παραµένει 

προνόµιο µόνο των λίγων  ανώτερων κοινωνικά τάξεων και δεν έχει εδραιωθεί η 

αναγκαιότητα ύπαρξής της στην εκπαίδευση όλων των παιδιών.  

 Αλλά και στα νεότερα χρόνια επισηµαίνεται η αξία της µουσικής αγωγής στην 

εκπαίδευση. Κατά τις πρώτες δεκαετίες του εικοστού αιώνα, µέσα από το πνεύµα της 

προοδευτικής και παιδοκεντρικής εκπαίδευσης, µε πρωτεργάτη τον John Dewey, 
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αρχίζει να ενδυναµώνεται η αντίληψη ότι σε ένα ιδανικό πρόγραµµα εκπαίδευσης οι 

τέχνες θα πρέπει να είναι ένα αναπόσπαστο µέρος της αγωγής του παιδιού για τη 

διαµόρφωση µιας ολοκληρωµένης προσωπικότητας. Οι τέχνες δε θα πρέπει να 

θεωρούνται ως δευτερεύοντα µαθήµατα, αλλά, αντίθετα, ως µέρος του βασικού 

κορµού του εκπαιδευτικού προγράµµατος  (Σέργη, 2003). 

Ο  Jerome Bruner το 1969 υποστήριξε πως στα αναλυτικά προγράµµατα ενέχεται ο 

κίνδυνος υπερβολικής έµφασης στις επιστήµες και στην τεχνολογία και ταυτόχρονα 

απαξίωσης των ανθρωπιστικών σπουδών. Για να αντιµετωπιστεί αυτό το φαινόµενο 

«το θέατρο, οι τέχνες, η µουσική και οι ανθρωπιστικές σπουδές στα σχολεία µας θα 

χρειαστούν την πλήρη υποστήριξή µας» (Bruner, 1969: 80). 

Ο Abraham Maslow το 1971 επισήµανε ότι οι τέχνες πρέπει να θεωρηθούν ως ο 

πυρήνας στην εκπαίδευση των µικρών παιδιών «Οι τέχνες είναι τόσο κοντά στον 

ψυχολογικό και το βιολογικό µας πυρήνα, που, αντί να τις θεωρούµε σαν ένα είδος 

σάλτσας ή πολυτέλειας, θα πρέπει να γίνουν οι βασικές εµπειρίες στην 

εκπαίδευση.[…] Η πρώτη εκπαίδευση θα µπορούσε κάλλιστα να θεωρήσει ως 

πυρήνα της την αγωγή στις εικαστικές τέχνες, τη µουσική και το χορό» (Maslow, 

1971: 178- 179). Όµοια ο Moore (1992) τονίζει ότι είναι δυστυχές το γεγονός πως η 

µουσική τείνει να αντιµετωπίζεται ως δευτερεύον γνωστικό αντικείµενο µέσα στο 

σχολικό πρόγραµµα και να θεωρείται όχι και τόσο σηµαντική. 

Επιπρόσθετα, τα τελευταία έτη, µε την εδραίωση της διαθεµατικότητας στην 

εκπαίδευση, ολοένα και περισσότεροι είναι όσοι υποστηρίζουν την ένταξη της 

µουσικής σε διαθεµατικά προγράµµατα που συνδυάζουν τις Τέχνες µε τις θετικές 

επιστήµες ή τη Γλώσσα. Για παράδειγµα  ο Lary Scripp υποστήριξε πως «θεµελιώδεις 

αρχές που απαντώνται τόσο στη µουσική όσο και στα µαθηµατικά µπορούν να γίνουν 

ο ακρογωνιαίος λίθος ενός διεπιστηµονικού εκπαιδευτικού προγράµµατος 

εµπνευσµένου από τη µουσική» (Scripp, 2002:135). Στη συνέχεια της εργασίας θα 

εξεταστεί εάν, παρόλα αυτά, η µουσική κατέχει τη θέση που της αρµόζει στο 

ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο. 
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2. Η θέση της µουσικής στο σύγχρονο σχολείο 

 

Αν και η µουσική κατείχε σηµαντική θέση στην εκπαίδευση των νέων σε 

παλαιότερους χρόνους, στη σηµερινή εποχή κρίνεται αναγκαίος ο 

επαναπροσδιορισµός του ρόλου της µουσικής αγωγής στην εκπαίδευση του 

λεγόµενου «δυτικού κόσµου». Τούτο γιατί, πρακτικά, το εκπαιδευτικό σύστηµα των 

περισσότερων χωρών είναι επικεντρωµένο στα βασικά µαθήµατα στα οποία δεν 

φαίνεται να ανήκει η µουσική (Hodges, 2005). Όπως επισηµαίνει χαρακτηριστικά ο 

Gardner, «στο σχολείο υπάρχει αισθητή έµφαση σε γλωσσικές κατακτήσεις, ενώ η 

µουσική καταλαµβάνει χαµηλή θέση στον πολιτισµό µας κι έτσι ο µουσικός 

αναλφαβητισµός είναι αποδεκτός» (Gardner, 1985:109). Κάτι τέτοιο δεν ισχύει σε 

άλλους πολιτισµούς, όπως για παράδειγµα, στη φυλή Anang της Νιγηρίας, όπου 

δίδεται ιδιαίτερη βαρύτητα στην εκµάθηση της µουσικής. Τα παιδιά αυτής της φυλής 

από νεογνά µιας εβδοµάδας εισάγονται από τους γονείς τους στη µουσική και 

αργότερα, στα δύο τους έτη, εισέρχονται σε οµάδες όπου µαθαίνουν βασικές 

µουσικές δεξιότητες, όπως ικανότητα για τραγούδι και παίξιµο οργάνων, µε 

αποτέλεσµα στα πέντε τους χρόνια να µπορούν να τραγουδήσουν εκατοντάδες 

τραγούδια και να παίξουν διάφορα όργανα (Gardner, 1985). 

Αντίθετα στο δυτικό πολιτισµό, όπως αναφέρει ο Hodges (2005), πολλοί είναι εκείνοι 

που, αν και αναγνωρίζουν τη µουσική ως µια µοναδική εµπειρία, αναρωτιούνται γιατί 

να είναι απαραίτητη για την εκπαίδευση όλων των παιδιών. Σχεδόν όλα τα παιδιά 

έρχονται σε επαφή καθηµερινά µε τη µουσική σε εξωσχολικές συνθήκες, για 

παράδειγµα, ακούγοντας µουσικά CD  ή µέσω της τηλεόρασης και του 

κινηµατογράφου. Γιατί, λοιπόν, η µουσική να πρέπει να συµπεριληφθεί δυναµικότερα 

στο σχολικό αναλυτικό πρόγραµµα; (Hodges, 2005).  

Στην Ελλάδα, παρά την εισαγωγή των νέων αναλυτικών διαθεµατικών 

προγραµµάτων, χρειάζονται ακόµα πολλά να γίνουν προκειµένου το µάθηµα της 

µουσικής αγωγής να αποκτήσει τη θέση που του αξίζει στο ελληνικό ∆ηµοτικό 

Σχολείο (Μουστάρδα & Πενέκελης, 2010). Τα προβλήµατα είναι πολλά, έχουν 

καταγραφεί µέσα από έρευνες και συνοπτικά µπορούν να αναφερθούν η ολιγόωρη 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µουσικής σχετικά µε τα βιβλία της µουσικής 

(Μπονίδης, 2003), αλλά και η έλλειψη εισαγωγικής επιµόρφωσης των νέων 

εκπαιδευτικών µουσικής  - χαρακτηριστικό είναι πως µόνο το 24% έχει επιµορφωθεί 
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µέσα από τον θεσµό των Π.Ε.Κ. Επιπλέον, τη διδασκαλία της µουσικής φαίνεται να 

δυσχεραίνει και η σοβαρή έλλειψη υλικοτεχνικής υποδοµής των ελληνικών σχολείων 

(Κοκκίδου, 2003). Έντονο πρόβληµα θεωρείται, επίσης, το γεγονός ότι το µάθηµα 

της µουσικής αγωγής καταλαµβάνει µόνο ένα ελάχιστο τµήµα του ωρολογίου 

προγράµµατος (µία διδακτική ώρα την εβδοµάδα), ενώ στα µικρότερα σχολεία, όταν 

το µάθηµα πραγµατοποιείται από τον δάσκαλο της τάξης, πολλές φορές η ώρα αυτή 

αφιερώνεται – κάτω από την πίεση της διδακτικής ύλης- στη συµπλήρωση κάποιου 

άλλου µαθήµατος (Βουγιούκα, 2007, Ποζίδης, 2008, Χατζηκαµάρη, 1997, Κοκκίδου, 

2003). Τέλος, είτε το µάθηµα γίνεται από τον εκπαιδευτικό της τάξης, είτε από ειδικό 

µουσικό, υπάρχουν µειονεκτήµατα, καθώς ο µεν πρώτος γνωρίζει καλά την τάξη του 

και έχει γνώσεις Παιδαγωγικής, αλλά ελλειπή έως µηδαµινή µουσική κατάρτιση από 

τα Παιδαγωγικά Τµήµατα, ενώ ο δεύτερος έχει εξειδικευµένες γνώσεις µουσικής, 

αλλά υστερεί σε Παιδαγωγική κατάρτιση, ψυχολογία, διδακτική και µεθοδολογία 

(Μουστάρδα & Πενέκελης, 2010, Σταύρου, 2004).  

Αλλά και σαν τµήµα ενός διεπιστηµονικού σχολικού προγράµµατος, η µουσική ίσως 

δεν απαντάται τόσο συχνά όσο θα µπορούσε. Όπως υποστηρίζει ο Bulmer (2000), 

όταν διδάσκουµε µαθηµατικά σπάνια χρησιµοποιούµε παραδείγµατα από τη µουσική, 

προτιµώντας περισσότερο πρακτικές εφαρµογές από τη Φυσική, τη Μηχανική ή την 

Οικονοµία. Αυτό είναι κρίµα, γιατί δίνεται λίγη αξία στην καλλιτεχνική φύση των 

Μαθηµατικών (Bulmer, 2000). 

Γιατί όµως είναι σηµαντική η συµβολή της µουσικής στην εκπαίδευση, σαν αυτόνοµο 

µάθηµα ή ως µέρος ενός διαθεµατικού προγράµµατος;  

Ήδη από τη δεκαετία του ’80 ο Gardner παρουσίασε τη, γνωστή πλέον, θεωρία της 

πολλαπλής νοηµοσύνης, σύµφωνα µε την οποία η ανθρώπινη νοηµοσύνη δεν είναι 

µία και ενιαία, αλλά υπάρχουν πολλές διαφορετικές µορφές νοηµοσύνης, αυτόνοµες 

και το ίδιο σηµαντικές. Ανάµεσα σε αυτές τις µορφές νοηµοσύνης είναι και η 

µουσική νοηµοσύνη (Gardner, 1985). Με βάση αυτή τη θεωρία, ένα εκπαιδευτικό 

σύστηµα, που δεν προσφέρει τις κατάλληλες συνθήκες για αξιοποίηση της µουσικής 

αγωγής, αλλά προάγει άλλες µορφές νοηµοσύνης όπως, για παράδειγµα, τη 

γλωσσική, αδικεί τα παιδιά µε περισσότερο ανεπτυγµένη τη µουσική νοηµοσύνη.   

Όµως, και στο σύνολο του µαθητικού δυναµικού, η µουσική µπορεί να έχει 

σηµαντικά οφέλη σε πολλούς γνωστικούς τοµείς, ανάµεσα στους οποίους και στα 

µαθηµατικά, κυρίως σύµφωνα µε τη θεωρία µεταφοράς της µάθησης. Η θεωρία αυτή 

ορίζεται ως η µετακίνηση µιας ικανότητας από το κύριο πεδίο σε ένα διαφορετικό 
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ευρύτερο πεδίο (Gardiner, 2000). Η Susan Hallam (2010), εξηγεί ότι οι µουσικές 

ικανότητες µπορούν να µεταφερθούν σε άλλες δραστηριότητες, αρκεί οι διαδικασίες 

µάθησης να είναι παρόµοιες. Υποστηρίζει πως οι µουσικές ικανότητες συνδέονται µε 

τη γλωσσική ανάπτυξη, τη λογοτεχνία, την αριθµητική, τη νοηµοσύνη, τη 

δηµιουργικότητα, τη συγκέντρωση, τη συναισθηµατική νοηµοσύνη, την 

αυτοπεποίθηση, την οµαδικότητα, τη χαλάρωση, αλλά και µε κοινωνικές και 

κινητικές δεξιότητες. Τονίζει, όµως, πως τα θετικά οφέλη παρατηρούνται µόνο εάν η 

µουσική αποτελεί µια ευχάριστη και ανταποδοτική εµπειρία (Hallam, 2010). 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα οφέλη αυτά, όπως προκύπτουν από µελέτες και 

δηµοσιευµένες έρευνες στην Ελλάδα και στον κόσµο. Η σχέση µουσικής –

µαθηµατικών, καθώς και η επίδραση που µπορεί να έχει η µουσική στη 

λογικοµαθηµατική αντίληψη του παιδιού, αναλύονται σε ξεχωριστή ενότητα, διότι 

ενδιαφέρουν περισσότερο στα πλαίσια της παρούσας εργασίας. Από τη 

βιβλιογραφική επισκόπηση µπορεί κανείς να παρατηρήσει πως οι ελληνικές έρευνες 

που έχουν πραγµατοποιηθεί πάνω σε αυτό το θέµα είναι ελάχιστες. 

 

 

3. Τα οφέλη της µουσικής σε διάφορους γνωστικούς τοµείς 

 

Σύµφωνα µε τον Lary Scripp (2002) εκπαιδευτικοί, καλλιτέχνες, σχολικοί σύµβουλοι 

και γονείς είναι, πάνω στο θέµα της µουσικής αγωγής, διαιρεµένοι σε δύο 

κατηγορίες: από τη µια µεριά βρίσκονται εκείνοι που πιστεύουν ότι η µουσική πρέπει 

να διδάσκεται για τη µουσική και πιστεύουν ότι αν αποδειχθούν και τονιστούν τα 

οφέλη της µουσικής σε άλλους γνωστικούς τοµείς, τότε υπάρχει ο κίνδυνος η 

µουσική στα σχολεία να διδάσκεται µόνο για να αυξήσει τη σχολική βαθµολογία των 

υπόλοιπων µαθηµάτων. 

 Από την άλλη πλευρά βρίσκονται όσοι θεωρούν ότι όντως η µουσική συνδέεται µε 

άλλα θέµατα και το να µαθαίνει κανείς µουσική εµπλέκει διαδικασίες µάθησης και 

θεµελιώδεις αρχές που διαπερνούν πολλά γνωστικά αντικείµενα. Αυτή η οµάδα 

ανησυχεί ότι, αν αγνοηθούν τα οφέλη της µουσικής σε άλλους γνωστικούς τοµείς, 

τότε η µουσική θα παραµείνει έξω από τα βασικά µαθήµατα του δηµόσιου σχολείου 

και θα υπάρχει µόνο σαν επιλογή των λίγων ταλαντούχων µαθητών. 

Για τον Lowe (1995), η σχέση της µουσικής µε άλλα γνωστικά αντικείµενα 
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υφίσταται, όµως δεν είναι σχέση αιτίας-αποτελέσµατος, αλλά διπλής κατεύθυνσης 

διάδραση, δηλαδή οι ακαδηµαϊκές επιδόσεις ωφελούνται από τη µουσική εκπαίδευση, 

αλλά και η µουσική ωφελείται από τη σκληρή εκπαίδευση στα ακαδηµαϊκά γνωστικά 

αντικείµενα. 

 

 

3.1. Μουσική και νοηµοσύνη 

 

Η µουσική συµβάλλει στην πνευµατική ανάπτυξη του παιδιού και µπορεί να έχει 

ευεργετικά αποτελέσµατα στη µάθηση και τη σχολική επιτυχία. Ήδη από τη δεκαετία 

του ΄60 οι Gordon (1968) και Moore (1966) κατέληξαν στο παραδοσιακό πλέον 

συµπέρασµα πως οι έξυπνοι άνθρωποι δεν είναι απαραίτητα µουσικοί, όµως οι 

µουσικοί είναι οπωσδήποτε έξυπνοι.  

Πιο πρόσφατη έρευνα των Schlaug et al. (2005) κατέδειξε πως η µουσική εκπαίδευση 

µπορεί να έχει ευεργετικά αποτελέσµατα στη νοητική ανάπτυξη των παιδιών. 

Συγκεκριµένα, µελετήθηκαν 50 παιδιά 5-7 ετών που ξεκινούσαν µουσικά µαθήµατα 

σε σύγκριση µε 25 παιδιά που δεν επρόκειτο να µάθουν µουσική, αλλά της ίδιας 

ηλικίας, κοινωνικοοικονοµικής κατάστασης και δείκτη νοηµοσύνης µε την πρώτη 

οµάδα. Η κάθε οµάδα υποβλήθηκε σε µια σειρά από τεστ νοηµοσύνης, συµπεριφοράς 

και γλωσσικά τεστ, όπως για παράδειγµα, από την κλίµακα Wechsler Intelligence 

Scale for Children (WISC-III) ή την Wechsler Preschool and Primary Scale of 

Intelligences (WPPSI-III). Επιπλέον, έγινε µαγνητική απεικόνιση της δοµής και 

λειτουργίας του εγκεφάλου τους µε τη χρήση του Tesla General Electric Magnetic 

Resonance Imaging (MRI) Scanner. Ενώ προϋπάρχουσες διαφορές στη νοητική 

ανάπτυξη, στη δόµηση του εγκεφάλου ή στη φαιά ουσία δε βρέθηκαν, µετά από 14 

µήνες η οµάδα που δεχόταν µουσική εκπαίδευση εµφάνισε µικρές διαφορές στη 

νοητική ανάπτυξη. Και σε διασταυρούµενη έρευνα των ιδίων µε µεγαλύτερα παιδιά 

ηλικίας 9-11 ετών µε µουσική εκπαίδευση έως και 4 χρόνων, οι νοητικές διαφορές 

γίνονται ισχυρότερες και η επίδραση της µουσικής στη ανάπτυξη του εγκεφάλου 

είναι πλέον πιο φανερή (Schlaug et al., 2005). 

Όµοια ο Schellenberg (2004) ερεύνησε στο Τορόντο αν η εκµάθηση µουσικής µε το 

σύστηµα µουσικοκινητικής αγωγής Kodály έχει θετική επίδραση στην αύξηση του 

δείκτη ευφυΐας. [Zoltán Kodály (1882-1967): Ούγγρος συνθέτης, εθνοµουσικολόγος 
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και παιδαγωγός. Εισήγαγε  µια παιδοκεντρική µέθοδο διδασκαλίας της µουσικής που 

τη δεκαετία του ’60 διαδόθηκε σε όλο τον κόσµο. Σύµφωνα µε αυτή, τα παιδιά 

εισάγονται στις µουσικές έννοιες µέσα από την εµπειρία της µουσικής ακρόασης, του 

τραγουδιού και της ρυθµικής κίνησης (περπάτηµα, τρέξιµο, παλαµάκια κ.α.). Επίσης, 

ο Kodály εισήγαγε τις ρυθµικές συλλαβές, καθεµία από τις οποίες εκφράζει και µια 

διαφορετική ρυθµική αξία π.χ. ta για τα τέταρτα, ti-ti  για ένα ζευγάρι ογδόων 

(Choksy, 1999, Wheeler, 1985, Houlahan& Tacka, 2015)]. 

Στην έρευνα του Schellenberg (2004), που είχε διάρκεια 36 εβδοµάδες, συµµετείχαν 

114 παιδιά και τα αποτελέσµατα έδειξαν πως η πειραµατική οµάδα εµφάνισε αύξηση 

του δείκτη νοηµοσύνης κατά 3 βαθµούς σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου, που δεν 

ασχολήθηκε µε τη µουσική. Ο ίδιος σε επόµενη έρευνά του (Schellenberg, 2006) σε 

παιδιά 6 έως 12 ετών που δέχθηκαν µαθήµατα µουσικής κατέληξε στο συµπέρασµα 

ότι υπάρχει σηµαντική σχέση ανάµεσα στη µουσική και τη νοητική ικανότητα, σχέση 

που είναι γενική και δεν περιορίζεται σε συγκεκριµένους τοµείς της νοηµοσύνης, 

παρόλα αυτά είναι µια σχέση µε πρακτική σηµασία. Μάλιστα, η αύξηση του γενικού 

δείκτη νοηµοσύνης  σχετίζονταν θετικά µε τη διάρκεια των µαθηµάτων. 

 

 

3.1.1. Μουσική ακρόαση ή εκµάθηση µουσικής; 

 

Πολλή συζήτηση έχει γίνει τα τελευταία χρόνια και για το λεγόµενο Mozart effect, τη 

θετική επίδραση που µπορεί να έχει η µουσική ακρόαση σε διαφορετικούς 

γνωστικούς τοµείς (Scripp, 2002). Είναι σηµαντική η παρατήρηση ότι συγκεκριµένα 

είδη µουσικής ακρόασης φαίνεται να προετοιµάζουν τον εγκέφαλο για καλύτερη 

απόδοση σε καθήκοντα όπου απαιτείται η ικανότητα µετασχηµατισµού νοητικών 

εικόνων, ενώ απουσιάζει το φυσικό αντικείµενο (Scripp, 2002).  

Η πιο γνωστή έρευνα που έδωσε το έναυσµα για τέτοιες συζητήσεις ξεκίνησε από τον 

νευροβιολόγο  Gordon Shaw  στο Πανεπιστήµιο της Καλιφόρνια, ο οποίος έκανε το 

1991 προσπάθειες προσοµοίωσης των λειτουργιών του ανθρώπινου εγκεφάλου σε 

ηλεκτρονικό υπολογιστή. Χρησιµοποιώντας το µοντέλο της νευρικής δοµής του 

εγκεφαλικού φλοιού, που σχεδίασε το 1978 ο Vernon Mountcastle, το αντιστοίχισε µε 

νότες και έκπληκτος ανακάλυψε πως αυτό που άκουγε ήταν αρµονική µουσική και 
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όχι ασυνάρτητοι ήχοι. Έτσι, εφόσον η εγκεφαλική δραστηριότητα µπορεί να ακουστεί 

σαν µουσική, δουλεύοντας αντίστροφα θέλησε να διαπιστώσει πώς ο εγκέφαλος 

αντιδρά στη µουσική. Με τον συνεργάτη του F. Rausher, ψυχολόγο στο 

Πανεπιστήµιο του Wisconsin, χρησιµοποίησαν ένα µέρος του τεστ νοηµοσύνης που 

δόθηκε σε 36 φοιτητές, για να δουν εάν η µουσική (συγκεκριµένα του Mozart) µπορεί 

να αυξήσει την ικανότητα των ανθρώπων στα µαθηµατικά. Πράγµατι, οι φοιτητές 

που άκουσαν µουσική πριν το τεστ αύξησαν τις επιδόσεις τους σε τεστ χωρο-

χρονικής αντίληψης, κατά 35% σε σχέση µε τους υπόλοιπους, µε αύξηση του 

συγκεκριµένου δείκτη νοηµοσύνης κατά 8-9 βαθµούς, η οποία διήρκησε περίπου για 

10 λεπτά. Όταν εργάστηκαν υπό συνθήκες σιωπής δεν παρατηρήθηκε καµία 

βελτίωση (Rausher, Shaw & Ky, 1993).  

Η ανακάλυψη ότι η µουσική ακρόαση µπορεί νευρολογικά να ‘πριµοδοτήσει’ κι 

άλλου είδους νοητικές ικανότητες, όπως για παράδειγµα, τη χωρο-χρονική αντίληψη, 

δείχνει ότι ο τοµέας της νοητικής ανάπτυξης που συνδέεται µε τη µουσική µοιράζεται 

τις ίδιες νοητικές συνάψεις και µε άλλου είδους εγκεφαλικές δραστηριότητες. 

∆ηλαδή, τα µουσικά και τα χωρο-χρονικά κέντρα στον εγκέφαλο είναι συγγενή ή 

υπερκαλύπτονται (Hetland, 2000). Φαίνεται, λοιπόν, να υπάρχει µια εσωτερική σχέση 

ανάµεσα στις µουσικές ικανότητες και τον ανθρώπινο νου. 

Όµοια, ο Standley (1996) υποστηρίζει πως η χρήση χαλαρωτικής µουσικής µπορεί να 

έχει θετικά αποτελέσµατα στη συµπεριφορά των παιδιών µέσα στη σχολική αίθουσα, 

στα σχολικά λεωφορεία, αλλά και στην επίδοσή τους σε διαγωνίσµατα µαθηµατικών 

και γλώσσας. 

Η Susan Hallam και ο John Price, το 1998, ερεύνησαν τη συµβολή της µουσικής 

ακρόασης στη συµπεριφορά και στη µαθηµατική απόδοση 10 παιδιών που 

παρακολουθούσαν ένα σχολείο για παιδιά µε συναισθηµατικές διαταραχές και 

προβλήµατα συµπεριφοράς. Τα αποτελέσµατα έδειξαν σηµαντική βελτίωση στη 

συµπεριφορά, αλλά και στην απόδοση στα µαθηµατικά για όλα τα παιδιά (Hallam & 

Price, 1998). 

Η εκπαιδευτικός Alistair Smith εφάρµοσε ένα πιλοτικό πρόγραµµα σε σχολείο της 

Αγγλίας κατά το οποίο το ένα από τα δύο τµήµατα της ΣΤ΄ τάξης άκουγε Mozart  την 

ώρα των Μαθηµατικών για ένα ολόκληρο τρίµηνο. Το τµήµα αυτό βελτίωσε τις 

επιδόσεις του στα µαθηµατικά σε σχέση µε το τµήµα που δεν άκουγε µουσική 

(Campbell, 2001).  

Βέβαια, το Mozart effect εκτός από ένθερµους οπαδούς, έχει προκαλέσει και πολλές 
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αντικρουόµενες απόψεις. Για παράδειγµα, ο Schellenberg (2006) θεωρεί πως είναι 

απλώς αποτέλεσµα της καλύτερης διάθεσης του ακροατή, όταν ακούει µουσική που 

του αρέσει και ταιριάζει στην ηλικία του, για παράδειγµα κλασσική µουσική για έναν 

ενήλικα, ποπ µουσική για έναν έφηβο και παιδικά τραγουδάκια για ένα παιδί.  

Έρευνα των Hallam, Price & Katsarou, το 2002, σε παιδιά 10-12 ετών απέδειξε τη 

θετική επίδραση χαλαρωτικής µουσικής από ταινίες του Disney σε ασκήσεις µνήµης 

και µαθηµατικών. Η πειραµατική οµάδα εµφάνισε καλύτερη επίδραση και στα δυο 

τεστ σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου που εργαζόταν χωρίς µουσική. Όταν όµως το 

ίδιο τεστ επαναλήφθηκε µε µουσική που θεωρείτο δυσάρεστη, υπήρξε µειωµένη 

απόδοση στην πειραµατική οµάδα στα τεστ µνήµης. Έτσι, οι ερευνητές 

συµπεραίνουν, ότι η επίδραση της µουσικής ακρόασης έχει να κάνει µε τη διάθεση 

του ατόµου µάλλον, παρά µε τη νοηµοσύνη αυτή καθεαυτή.  

Σε αµφιλεγόµενα αποτελέσµατα κατέληξε και έρευνα του Dawson (2003), ο οποίος 

εξέτασε τις διαφορές στην εξέλιξη της αναγνωστικής ικανότητας µαθητών της A΄ 

Γυµνασίου σε σχέση µε την ακρόαση τριών διαφορετικών ειδών ορχηστρικής 

µουσικής: Mozart, Yanni, Pink Floyd, ενώ η οµάδα ελέγχου δεν άκουγε µουσική. Ο 

ερευνητής συµπέρανε πως υπήρξε σηµαντική πρόοδος στην αναγνωστική ικανότητα 

της οµάδας που άκουγε Mozart και της οµάδας που δεν άκουγε µουσική (Dawson, 

2003). 

Σε άλλη έρευνα (Fioranelli, 2001) εξετάστηκε η επίδραση της ακρόασης κλασικής 

µουσικής στην επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων σε παιδιά της Γ΄ και ∆΄ 

∆ηµοτικού. Η οµάδα που άκουγε µουσική ταυτόχρονα µε την επίλυση των 

προβληµάτων δεν παρουσίασε σηµαντικές διαφορές από την οµάδα που δεν άκουγε 

µουσική. 

Επιπρόσθετα, ο Rauscher (2003) υποστηρίζει ότι δεν υπάρχουν επιστηµονικές 

αποδείξεις ότι η ακρόαση µουσικής βελτιώνει τη νοηµοσύνη των παιδιών και ότι αυτή 

η αντίληψη προήλθε µετά από έρευνες µόνο σε ενήλικες και τα αποτελέσµατά της 

διαρκούσαν µόνο για λίγα λεπτά. Παρόλα αυτά και ο ίδιος θεωρεί πως η εκµάθηση 

µουσικής έχει ευεργετικά αποτελέσµατα, σε αντίθεση µε την απλή ακρόαση, στην 

χωρο-χρονική ικανότητα των παιδιών, σε µαθηµατικές και γλωσσικές ικανότητες.  

Μετα-ανάλυση σε 15 έρευνες σε συνολικά 701 παιδιά ηλικίας από 3 έως 12 ετών 

έδειξε πως όσα παιδιά µαθαίνουν µουσική σκοράρουν υψηλότερα σε δραστηριότητες 

χωρο- χρονικής αντίληψης (Hetland, 2000b). Παρόµοιες έρευνες κατέδειξαν ότι τα 

µεγαλύτερα οφέλη απαντώνται στα µικρότερα παιδιά (Costa- Giomi, 1999, Rauscher 
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et all, 1997, Rauscher & Zupan, 2000). Έτσι, όσα παιδιά ξεκίνησαν µαθήµατα 

µουσικής πριν από τα 5 τους χρόνια είναι πιθανότερο να εµφανίσουν τη µεγαλύτερη 

ανάπτυξη στην χωρο-χρονική αντίληψη, ενώ εκείνα που ξεκίνησαν µετά τα 7 τους 

έτη δε διέφεραν σηµαντικά από την οµάδα ελέγχου (Costa- Giomi, 2000). Η δε 

αλλαγή, σύµφωνα µε τον Rauscher (2002), απαιτεί τουλάχιστον δύο χρόνια 

µαθηµάτων, για να εµφανιστεί. Ενδιαφέρον προκαλεί και το συµπέρασµα ότι 

διαφορετικά είδη µουσικών µαθηµάτων (για παράδειγµα πιάνου, τραγουδιού και 

άλλα) επηρεάζουν διαφορετικούς τοµείς της νοηµοσύνης, ενώ τα θετικά 

αποτελέσµατα παραµένουν έως και 2 χρόνια µετά τη διακοπή των µαθηµάτων 

(Rauscher& Le Mieux, 2003).  

Τέλος, δύο σχετικές έρευνες (Mc Kelvie & Low, 2002) εξέτασαν το Mozart effect σε 

103 παιδιά 11 έως 13 ετών. Οι ερευνητές δεν κατέληξαν σε κάποιο επιστηµονικό 

συµπέρασµα αναφορικά µε την επίδραση της µουσικής ακρόασης στη νοηµοσύνη 

των παιδιών, ενώ υποστήριξαν ότι δεν προβλέπουν στο µέλλον να υπάρξει κάποια 

σχετική πρακτική εφαρµογή.  

Παρόλο που το Mozart effect παρουσιάζει παγκόσµια έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον, 

φαίνεται πως χρειάζονται ακόµα πολλές έρευνες για να καταλήξει η επιστηµονική 

κοινότητα σε ασφαλή συµπεράσµατα. Όµως ποια είναι τα οφέλη της µουσικής 

αγωγής και σε άλλους τοµείς όπως η γλωσσική ικανότητα, η ψυχολογία, η 

συµπεριφορά και η κοινωνικότητα του παιδιού; 

 

 

3.2. Μουσική και γλώσσα 

 

Για τον Schellenerg (2004) υπάρχουν οµοιότητες στους µηχανισµούς εκµάθησης της 

µουσικής και της γλώσσας. Τα µαθήµατα µουσικής µπορεί να προάγουν την 

αναγνωστική ικανότητα, το λεξιλόγιο, τη µνήµη και την οπτική αντίληψη των 

παιδιών (Schellenerg, 2004). 

Σε µετα-ανάλυση 24 ερευνών, µερικές από τις οποίες πραγµατοποιήθηκαν µε δείγµα 

500.000 µαθητών Γυµνασίου, βρέθηκε ισχυρή και αξιόπιστη σχέση µεταξύ 

µαθηµάτων µουσικής και αναγνωστικής δεξιότητας, καθώς τα υποκείµενα πέτυχαν 

υψηλή βαθµολογία σε αναγνωστικά τεστ (Butzlaft, 2000). 

Έρευνα των Ho, Cheung & Chan (2003) σε 90 αγόρια 6 έως 15 ετών που δέχονταν 
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µαθήµατα µουσικής, έδειξε πως παρουσίαζαν καλύτερη µνήµη ρηµάτων. 

Συγκεκριµένα, από 90 αγόρια 6 έως 15 ετών, τα µισά έλαβαν µουσική εκπαίδευση ως 

µέλη της σχολικής ορχήστρας κι επιπλέον µαθήµατα εκτέλεσης κλασικής µουσικής 

µε δυτικά µουσικά όργανα για χρονικό διάστηµα από 1 έως 5 έτη. Η οµάδα αυτή 

µπορούσε να αποµνηµονεύει καλύτερα λίστες µε ρήµατα από ό, τι η οµάδα ελέγχου, 

αποτελούµενη από τα άλλα µισά παιδιά,  που δεν είχε ανάλογη µουσική εκπαίδευση. 

Επίσης, όσο πιο µακρόχρονη ήταν η εκπαίδευση, τόσο ισχυρότερη ήταν η µνήµη (Ho, 

Cheung & Chan, 2003). 

Επιπλέον, παλαιότερη πειραµατική έρευνα των Douglas & Willatts (1994) σε παιδιά 

8 έως 11 ετών µε αναγνωστικά προβλήµατα έδειξε ότι η αναγνωστική ικανότητα 

όσων παρακολούθησαν µαθήµατα µουσικής βελτιώθηκε σηµαντικά. Όµως στην ίδια 

έρευνα, 9 παιδιά διαγνωσµένα µε δυσλεξία, µε µέσο όρο ηλικίας τα 8,8 έτη, 

βελτίωσαν τις φωνολογικές και ορθογραφικές τους ικανότητες, όχι όµως και τις 

αναγνωστικές τους δεξιότητες. 

Ο Lowe (1995) ερεύνησε την επίδραση µιας σειράς διαδραστικών µαθηµάτων 

µουσικής στην ανάπτυξη των ικανοτήτων των παιδιών στην εκµάθηση δεύτερης 

ξένης γλώσσας. Τα αποτελέσµατα έδειξαν επιτυχία στην ανάπτυξη της προφοράς 

µέσα από τη χρήση τραγουδιών, στην εκµάθηση γραµµατικών κανόνων, στο 

λεξιλόγιο, στις ιδιωµατικές εκφράσεις και στη φρασεολογία, αλλά και στην ταχύτητα 

σκέψης των παιδιών. 

 

 

3.3 Κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη 

 

Η µουσική είναι µία από τις τέχνες που µπορεί να διαδραµατίσει σηµαντικό ρόλο στη 

διαδικασία κοινωνικοποίησης των παιδιών. Σε µια συγκριτική έρευνα (Forrai, 1997) 

διαπιστώθηκε ότι παιδιά που συµµετείχαν συστηµατικά σε µουσικές δραστηριότητες 

(πειραµατική οµάδα) υπερείχαν έναντι παιδιών που δεν είχαν µουσικές εµπειρίες 

(οµάδα ελέγχου) στην προσπάθειά τους να ξεκινήσουν κοινωνικές αλληλεπιδράσεις 

µε άλλα άτοµα, ενώ ταυτόχρονα επιδείκνυαν πολύ συχνότερα θετικές 

συναισθηµατικές αντιδράσεις. 

Επιπλέον, υπάρχουν πειραµατικές ενδείξεις (Bastian, 2000) ότι η συµµετοχή σε 

µουσικές δραστηριότητες ενισχύει κοινωνικές δεξιότητες, όπως τη διαχείριση του 
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θυµού και τη µείωση αντικοινωνικών συµπεριφορών. Τα αποτελέσµατα αυτά 

σταδιακά αυξάνονται µε το χρόνο και παραµένουν.  

Ακόµα, ενδιαφέρον παρουσιάζουν και µελέτες (North, Tarrant & Hargreaves, 2004) 

που επισηµαίνουν ότι η µουσική µπορεί να επηρεάσει θετικά τη διάθεση του ατόµου 

να προσφέρει κοινωνική βοήθεια στους γύρω του.  

Έτσι, φαίνεται πως τα παιδιά αντλούν από τη µουσική µια µοναδική ικανοποίηση, 

ενώ οι αισθητικές εµπειρίες που αποκτούν εµπλουτίζουν τη συναισθηµατική τους 

ζωή, ώστε να είναι ικανά να ανταπεξέρχονται στις αυξανόµενες απαιτήσεις µιας 

υλιστικής κοινωνίας, παραµένοντας, ταυτόχρονα, ανθρώπινοι και πολιτισµένοι 

(Σταυρίδης, 2000). Η µουσική είναι µια µορφή µη λεκτικής επικοινωνίας και 

έκφρασης και εποµένως η δύναµή της έγκειται στο γεγονός ότι βοηθάει να 

εκφραστούν όσα είναι δύσκολο ή ανέφικτο να ειπωθούν µε λόγια, ενώ παράλληλα 

µπορεί να προσφέρει ευκαιρίες για ενδοσκόπηση του ατόµου (Hodges, 2005).  

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Gardner, άτοµα µε βλάβη ή µε ελλιπείς συνδέσεις 

στις περιοχές του εγκεφάλου που σχετίζονται µε την παραγωγή και κατανόηση των 

συναισθηµάτων, περιγράφονται ως άτοµα στερηµένα συναισθηµάτων και 

συγκινήσεων. Αυτά τα άτοµα σπάνια παρουσιάζουν έλξη ή ενδιαφέρον προς τη 

µουσική, διότι αδυνατούν να τη συνδέσουν µε τη συναισθηµατική της διάσταση 

(Gardner, 1985). Συµπεραίνεται, λοιπόν, πως η αισθητική απόλαυση της µουσικής 

απορρέει από τη συναισθηµατική της επίδραση. 

Πολλά είναι τα οφέλη της µουσικής αγωγής και σε άλλους τοµείς της ανάπτυξης του 

ατόµου όπως την πειθαρχία, τη διαχείριση του άγχους, τη συνεργασία, τη 

δηµιουργικότητα, την επαφή µε την πολιτιστική κληρονοµιά, αλλά και µε άλλους 

πολιτισµούς (Hallam, 2010, Yoon, 2000, Μουστάρδα & Πενέκελης, 2010), τη µνήµη 

(Jonides, 2008), την ανάπτυξη της ρυθµικής ικανότητας (Μπέντα, 2012), και άλλα 

πολλά, που όµως δεν είναι του παρόντος να αναπτυχθούν διεξοδικά στην παρούσα 

εργασία. 

 

4. Μουσική και Μαθηµατικά 

 

4.1. Ποια είναι η σχέση ανάµεσά στα Μαθηµατικά και τη Μουσική; 

 

Στη σηµερινή εποχή πολλοί επιστήµονες υποστηρίζουν τη στενή σχέση ανάµεσα στη 
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µουσική και τα µαθηµατικά.  Ο Henle (1996) σύγκρινε την Ιστορία της µουσικής και 

την Ιστορία των µαθηµατικών και βρήκε πως υπάρχουν πολλές οµοιότητες, όπως για 

παράδειγµα, στην περίοδο ανάπτυξής τους. Ο Young (1984) περιγράφει τα δύο 

γνωστικά αντικείµενα σαν να βρίσκονται σε µια διαρκή φιλία, όπου τα µαθηµατικά 

είναι η αγαπηµένη αδελφή της µουσικής. Όµοια, ο Winkel (2000), τονίζει την κοινή 

αφαιρετικότητα που διακατέχει και τα δύο, ενώ γράφει ότι τόσο η µουσική, όσο και 

τα µαθηµατικά έχουν το κέντρο τους στο δεξί ηµισφαίριο του ανθρώπινου 

εγκεφάλου. Ακόµα, ο Gardiner (2000) υποστηρίζει ότι µέρος των µαθηµατικών και 

της µουσικής απαιτούν όµοιες και αµοιβαίες αντιπροσωπεύσεις. Για παράδειγµα, η 

ικανότητα κάποιου να τραγουδήσει σωστά µια µελωδία απαιτεί ανάπτυξη 

πνευµατικών λειτουργιών όµοιων µε αυτές που χρειάζονται στα µαθηµατικά. 

Ο Marsh (1999) αναφέρει πως η µουσική κλίµακα είναι πολύ κοντά σε µια καθαρή 

λογαριθµική πρόοδο συχνοτήτων, ενώ η Vaughn (2000) υποστηρίζει ότι η µουσική 

και τα µαθηµατικά είναι σχετικά, καθώς και τα δύο χρησιµοποιούν αριθµούς, 

επαναλαµβανόµενα µοτίβα και αναλογίες. Για παράδειγµα, ο µουσικός ρυθµός 

βασίζεται σε µαθηµατικές σχέσεις και για την κατανόησή του απαιτείται πρώτα η 

κατανόηση των αναλογιών 
�

�
 και 

�

�
 και του επαναλαµβανόµενου ρυθµού (Vaughn, 

2000). Όµοια, η Koutsoupidou (2009) θεωρεί πως τα µαθηµατικά βρίσκονται στην 

καρδιά της µουσικής διαδικασίας, καθώς οι χτύποι και τα µουσικά µέτρα, ως 

θεµελιώδη στοιχεία του µουσικού ρυθµού, βασίζονται σε µαθηµατικές δοµές και 

σχέσεις. Επιπλέον, τα ρυθµικά µοτίβα που απαντώνται τόσο σε πολλές διαφορετικές 

εκφάνσεις της δυτικής µουσικής, όσο και σε παραδοσιακές µουσικές όλου του 

κόσµου, σχηµατοποιούνται σε διαφορετικές φόρµες µουσικής έκφρασης µέσω µιας 

µαθηµατικής σύλληψης και ενός µαθηµατικού συνδυασµού ρυθµικών αξιών 

(Koutsoupidou, 2009). Έτσι, όπως προαναφέρθηκε, υπάρχουν οµοιότητες στην 

κατασκευή µοτίβων µε νότες και µοτίβων µε αριθµούς, καθώς και τα δύο 

παρουσιάζουν κανονικότητα κι επανάληψη (Yoon, 2000). 

Αλλά και η µελωδία, µε όλο της το πάθος και το συναίσθηµα, κρύβει µέσα της τα 

µαθηµατικά, διότι οι οκτάβες, οι συγχορδίες, οι κλίµακες και τα κλειδιά µπορούν όλα 

να µελετηθούν και να γίνουν κατανοητά χρησιµοποιώντας απλά µαθηµατικά, τα 

«µαγικά µαθηµατικά της µουσικής», όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο Jeffrey S. 

Rosenthal (2005). 

Σύµφωνα µε τον An (2013), τα κοινά σηµεία ανάµεσα στα µαθηµατικά και τη 
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µουσική είναι πολλά και περιλαµβάνουν τη µελωδία, τον ρυθµό, τις κλίµακες, την 

αρµονία, τις παραλλαγές, το τέµπο. Αυτές οι µουσικές έννοιες συγγενεύουν µε τις 

µαθηµατικές έννοιες των λογαρίθµων και των αριθµητικών πράξεων, αλλά και µε την 

Άλγεβρα, τις πιθανότητες, την τριγωνοµετρία και τη γεωµετρία. ∆υστυχώς, όµως 

αυτά τα κοινά σηµεία σπάνια εξερευνούνται και χρησιµοποιούνται από όσους 

διδάσκουν µαθηµατικά (An, 2013). Ίσως γιατί είναι δύσκολο, όπως τονίζει ο Beer 

(1998), να φανταστεί κανείς όχι µόνο πως υπάρχουν µαθηµατικά στη µουσική, αλλά 

και πως υπάρχει µουσικότητα στα µαθηµατικά - και αυτό οφείλεται στους αυστηρούς 

κανόνες που τα διέπουν.  

 

 

 

4.2. Πώς µπορεί να επιδράσει η µουσική στη µαθηµατική ικανότητα 

των παιδιών; 

 

Σύµφωνα µε τον Schellenberg (2004), η µουσική προάγει δεξιότητες που είναι 

απαραίτητες στα µαθηµατικά, όπως αποκωδικοποίηση οπτικών συµβόλων, αυξηµένη 

προσοχή, ευέλικτη σκέψη, εκµάθηση κανόνων που διέπουν τα µοτίβα και, τελικά, 

ικανότητα αναγνώρισης µαθηµατικών µοτίβων. Πολλές έρευνες, όπως φαίνεται 

παρακάτω, έχουν καταλήξει σε παρόµοια συµπεράσµατα. 

Το 1999 η UNESCO οργάνωσε µια ∆ιεθνή Έκκληση για την Προώθηση των Τεχνών 

στην Εκπαίδευση. Χρησιµοποιώντας την µετα-ανάλυση σε 188 αναφορές, 

αναλύοντας τη σχέση µεταξύ τεχνών και ακαδηµαϊκής προοπτικής, η Harvard Project 

Zero Reviewing Education and The Arts Project συµπέρανε, µεταξύ άλλων, βελτίωση 

στις µαθητικές επιδόσεις. Πιο συγκεκριµένα, παιδιά που µάθαιναν πιάνο είχαν 

επίδοση κατά 25% περισσότερο αυξηµένη στα µαθηµατικά από όσα δε γνώριζαν 

µουσική (Τσαπατόρη, 2009). 

Σε µετα-ανάλυση που έγινε από τη Vaughn (2000), σε 3 πειραµατικές έρευνες που 

διεξήχθησαν από το 1959 έως το 1999, διαπιστώθηκε ότι τα µαθήµατα µουσικής 

επηρεάζουν θετικά την µαθηµατική ικανότητα των παιδιών. Συγκεκριµένα, στην 

πρώτη µετα-ανάλυση βρέθηκε σηµαντική σχέση ανάµεσα στις µουσικές σπουδές και 

στη µαθηµατική ικανότητα των παιδιών. Στη δεύτερη µετα- ανάλυση διαπιστώθηκε 

ότι η εκµάθηση µουσικής µπορεί να έχει σηµαντική επίδραση στη βελτίωση της 
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µαθηµατικής ικανότητας του παιδιού. Τέλος, η τρίτη µετα-ανάλυση κατέληξε στο 

συµπέρασµα ότι η απόδοση σε µαθηµατικά τεστ βελτιώνεται ελάχιστα µε την 

ταυτόχρονη ακρόαση µουσικής και άρα δεν υπάρχει πρακτική σηµασία.  

Σε έρευνα που έγινε (Gardiner et al, 1996) σε 96 παιδιά ηλικίας 5 έως 7 ετών, 

διαπιστώθηκε πως όσοι µαθητές δέχονταν για 7 µήνες συµπληρωµατικά µαθήµατα 

µουσικής είχαν υψηλότερες µαθηµατικές επιδόσεις από εκείνους που δέχονταν την 

τυπική σχολική µουσική εκπαίδευση. 

Το 1999 έγινε µια πειραµατική εφαρµογή  (Graziano, Peterson & Shaw, 1999) σε 136 

παιδιά ηλικίας 7- 9 ετών, τα οποία χωρίστηκαν σε τρεις οµάδες. Η πρώτη οµάδα 

δέχτηκε µαθήµατα υπολογιστών, η δεύτερη µαθήµατα πιάνου και η τρίτη, η οµάδα 

ελέγχου, δε δέχτηκε κανένα επιπλέον µάθηµα. Και οι δυο πρώτες οµάδες είχαν 

υψηλότερη βαθµολογία σε µαθηµατικά τεστ σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου, 

όµως η οµάδα που δέχτηκε τα µαθήµατα µουσικής σκόραρε σηµαντικά υψηλότερα 

και από την οµάδα που δέχτηκε µαθήµατα υπολογιστών. Έτσι, διαφαίνεται πως η 

βελτίωση της επίδοσης δεν ήταν αποτέλεσµα των επιπλέων µαθηµάτων αυτών 

καθαυτών, αλλά των µαθηµάτων µουσικής ειδικότερα. 

Παρόµοια έρευνα πραγµατοποιήθηκε αργότερα και από τους Rausher & Le Mieux 

(2003) σε παιδιά χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου που παρακολούθησαν για 

δύο χρόνια µαθήµατα πιάνου. Τα παιδιά αυτά βαθµολογήθηκαν πολύ υψηλότερα σε 

αριθµητικά τεστ και από την οµάδα που δεχόταν µαθήµατα υπολογιστών και από την 

οµάδα ελέγχου. Το ίδιο υψηλά βαθµολογήθηκαν και παιδιά που παρακολούθησαν 

µαθήµατα τραγουδιού ή µαθήµατα ρυθµικών οργάνων, γεγονός που σηµατοδοτεί την 

επίδραση γενικότερα της µουσικής στη µαθηµατική ικανότητα των παιδιών. 

Άλλη έρευνα (Halley, 2001) εξέτασε την επίδραση της συµµετοχής σε ένα σχολικό 

πρόγραµµα εκµάθησης µουσικού οργάνου ορχήστρας στην ακαδηµαϊκή επίδοση 

παιδιών της ∆΄ ∆ηµοτικού. Τα παιδιά χωρίστηκαν σε τρεις οµάδες. Η πρώτη οµάδα 

αποτελούνταν από παιδιά που µάθαιναν το µουσικό όργανο πριν την ∆΄ ∆ηµοτικού. Η 

δεύτερη οµάδα από παιδιά που µόλις ξεκίνησαν να µελετούν ένα όργανο και η τρίτη 

οµάδα από παιδιά χωρίς µουσική εµπειρία. Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως η πρώτη 

οµάδα είχε υψηλότερα σκορ σε µαθηµατικές δραστηριότητες και από τις άλλες δυο 

οµάδες. 

Η Elizabeth Spelke (2008) διεξήγαγε στο Harvard τρεις πειραµατικές έρευνες 

προκειµένου να εξεταστούν συσχετισµοί ανάµεσα στην εκµάθηση µουσικής και στην 

επίδοση σε βασικές µαθηµατικές έννοιες και τη γεωµετρία. Τα πειράµατα 
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πραγµατοποιήθηκαν σε παιδιά τριών διαφορετικών ηλικιών, από νήπια έως παιδιά 

του Γυµνασίου. Σε όλες τιε έρευνες τα παιδιά που λάµβαναν µουσική εκπαίδευση 

απέδωσαν καλύτερα στα µαθηµατικά και τη γεωµετρία από τα παιδιά µε λίγη ή 

καθόλου µουσική εκπαίδευση. Τα αποτελέσµατα όµως, σύµφωνα µε την ερευνήτρια, 

είναι φανερά µόνο αν η µουσική εκπαίδευση είναι έντονη και διαρκής.  

Οι Goeghegan & Mitchelmore (1996) ερεύνησαν κάτι εντελώς διαφορετικό: εάν και 

κατά πόσον τα µουσικά ακούσµατα στο σπίτι έχουν επίδραση στην µαθηµατική 

ικανότητα των παιδιών. Η έρευνά τους πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας (35 παιδιά η πειραµατική οµάδα και 39 παιδιά η οµάδα ελέγχου, από 

οικογένειες παρόµοιου κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου) και χωρίστηκε σε δύο µέρη. 

Στο πρώτο µέρος η πειραµατική οµάδα δέχτηκε µαθήµατα µουσικής βασισµένα στο 

σύστηµα Kodály (βλ. παραπάνω), για µία ώρα κάθε εβδοµάδα επί 10 µήνες, ενώ η 

οµάδα ελέγχου δε δέχτηκε µαθήµατα και ούτε είχε µουσικές εµπειρίες στο σπίτι. 

Μετά συγκρίθηκαν τα αποτελέσµατα στο Test of Early Mathematics Ability- 2 

(TEMA2). Η πειραµατική οµάδα είχε σηµαντικά υψηλότερη βαθµολογία από την 

οµάδα ελέγχου. Στο δεύτερο µέρος της έρευνας η πειραµατική οµάδα χωρίστηκε σε 2 

γκρουπ: στο πρώτο γκρουπ τα παιδιά είχαν µουσικά ακούσµατα στο σπίτι τους και 

συγκεκριµένα α) άκουγαν στο σπίτι µουσική που είχαν επιλέξει τα ίδια και β) τους 

τραγουδούσαν οι γονείς τους. Στο δεύτερο γκρουπ τα παιδιά δεν είχαν µουσικά 

ακούσµατα στο σπίτι. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι το πρώτο γκρουπ είχε υψηλότερο 

σκορ στο ίδιο µαθηµατικό τεστ (TEMA2), ενώ το δεύτερο γκρουπ δεν παρουσίασε 

σηµαντικές διαφορές από την οµάδα ελέγχου. Οι ερευνητές συµπέραναν ότι οι 

µουσικές εµπειρίες στο σπίτι είναι πολύ σηµαντικές και µπορούν να βελτιώσουν τις 

µαθηµατικές επιδόσεις των παιδιών. 

Βέβαια, υπάρχουν και έρευνες που καταλήγουν σε αντικρουόµενα αποτελέσµατα. Για 

παράδειγµα, δύο ερευνητές (Dryden 1992, Neuharth, 2000) συµπέραναν ότι τα παιδιά 

που µαθαίνουν µουσική έχουν υψηλότερο σκορ στην ανάγνωση, αλλά όχι στα 

µαθηµατικά. Αντίθετα, ο Kluball (2000) υποστήριξε πως η µελέτη ενός µουσικού 

οργάνου σχετίζεται θετικά µε υψηλούς βαθµούς σε µαθηµατικά τεστ ή σε τεστ 

φυσικών επιστηµών, αλλά όχι σε γλωσσικά τεστ, σε γραπτή έκφραση ή σε κοινωνικές 

σπουδές. Αυτές όµως οι έρευνες αποτελούν αριθµητικά τη µειοψηφία, ενώ οι 

περισσότερες καταλήγουν πως υπάρχει θετικός συσχετισµός ανάµεσα σε µουσικές 

σπουδές και επίδοση στα µαθηµατικά. 
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4.3 ∆ιδάσκοντας Μαθηµατικά µε τη βοήθεια της µουσικής 

 

4.3.1. Η µουσική ως εναλλακτική µέθοδος διδασκαλίας των 

µαθηµατικών 

 

Εκτός από τις παραπάνω έρευνες, που όλες βασίζονται στη θεωρία «µεταφοράς της 

µάθησης» από το ένα γνωστικό αντικείµενο στο άλλο, υπάρχουν και πολλές µελέτες 

για το πώς µπορεί η µουσική να συνδυαστεί µε τα µαθηµατικά σε ένα διαθεµατικό 

πρόγραµµα σπουδών µε στόχο την καλύτερη κατανόηση, εκµάθηση και εφαρµογή 

των µαθηµατικών, αλλά και τη βελτίωση της στάσης των παιδιών ως προς αυτά. 

Τα τελευταία χρόνια οι παραδοσιακές µέθοδοι διδασκαλίας των µαθηµατικών, που 

περιλαµβάνουν την παράδοση από το βιβλίο, την ενασχόληση του κάθε µαθητή µε το 

ίδιο πρόβληµα, την επιµονή στη µία και µοναδική λύση ενός προβλήµατος, έχουν 

κατηγορηθεί ότι αποτελούν την αιτία για χαµηλή απόδοση στα µαθηµατικά, αλλά και 

ως πηγή άγχους σχετικά µε το µάθηµα αυτό (Furner & Berman, 2005). Τα 

µαθηµατικά διδάσκονται ξεχωριστά από τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα και 

συχνά υπολείπονται σε  δηµιουργικότητα ή σε µια πιο καλλιτεχνική διάσταση. Έτσι 

οι µαθητές/τριες πολλές φορές νιώθουν ανία και δεν προσέχουν στην τάξη και αυτό 

έχει ως συνέπεια τις χαµηλές επιδόσεις (Hodges & O’ Connell, 2005).  

Αίσθηση προκαλεί το γεγονός ότι η αρνητική στάση απέναντι στα µαθηµατικά είναι 

συχνό φαινόµενο, όχι µόνο σε µαθητές/τριες της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, αλλά 

και σε µαθητές/τριες του ∆ηµοτικού και ακόµα και του Νηπιαγωγείου, όπως 

καταλήγουν πολλές έρευνες (Rameau & Louime, 2007, Tobias, 1998, Ashcraft, 

2002). Ίσως αυτό συµβαίνει γιατί µόνο ένας ελάχιστος αριθµός εκπαιδευτικών που 

διδάσκουν µαθηµατικά ασχολείται µε την ανάπτυξη θετικών στάσεων των παιδιών 

απέναντι σε αυτά (Kilpatrick et al, 2001). Κι όµως, φαίνεται πως η συναισθηµατική 

κατάσταση των παιδιών είναι ένας παράγοντας- κλειδί στη διαδικασία εκµάθησης 

µαθηµατικών, διότι υπάρχουν σηµαντικές διασυνδέσεις ανάµεσα στη γνωστική 

µαθησιακή ανάπτυξη και στη συναισθηµατική µαθησιακή ανάπτυξη 

(Sylwester,1995).  

 Γίνεται λοιπόν φανερό πως, είναι σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί να χρησιµοποιούν 

εναλλακτικές και ποικίλες διδακτικές στρατηγικές, διότι δε µαθαίνουν όλοι µε τον 

ίδιο τρόπο, αλλά, αντίθετα, όλοι φέρουν διαφορετικές εµπειρίες µάθησης και 
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διαφορετικά βιώµατα (Gilmore, 2005). Στο ίδιο πνεύµα, και οι Thompson & Mac 

Dougall (2002) υποστηρίζουν πως η πληροφορία µαθαίνεται πιο εύκολα όταν 

χρησιµοποιούνται περισσότερες από µία αισθήσεις. Για αυτό το λόγο, η διδασκαλία 

των µαθηµατικών σε συνδυασµό µε γνωστικά αντικείµενα µε εξω-µαθηµατικό 

περιεχόµενο προτείνεται ως µια αποτελεσµατική µέθοδος για να κατανοήσουν οι 

µαθητές/τριες τα µαθηµατικά µε τρόπο που να έχει νόηµα για αυτούς/αυτές, 

συµβάλλοντας µε αυτόν τον τόπο και σε µία θετικότερη στάση απέναντι σε αυτά (An, 

2012). Ένας από τους προσφορότερους εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας των 

µαθηµατικών είναι, όπως φαίνεται και από τις µελέτες που θα ακολουθήσουν, ένα 

διεπιστηµονικό πρόγραµµα που συνδυάζει µουσικές και µαθηµατικές 

δραστηριότητες. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία κινήτρων, η µουσική µπορεί να προσφέρει στους/στις 

µαθητές/τριες ένα µαθησιακό περιβάλλον υψηλών κινήτρων για την εκµάθηση των 

µαθηµατικών, ένα περιβάλλον συναισθηµατικά ασφαλές, από όπου απουσιάζει το 

άγχος (Eisner 2002, Sylwester, 1995). Ακόµα, η µουσική µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

για να βοηθήσει τα παιδιά να µάθουν µαθηµατικά µε έναν πιο ευχάριστο τρόπο και να 

αποτελέσει πηγή έµπνευσης για τον/την εκπαιδευτικό στο να σχεδιάσει και να 

εφαρµόσει µαθηµατικά προβλήµατα µε ένα πρωτότυπο τρόπο. Έτσι, οι µαθητές/τριες 

θα έχουν την ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν τις µαθηµατικές τους γνώσεις σε 

καταστάσεις που έχουν νόηµα και να συνδέσουν τις νέες τους γνώσεις µε τις παλιές 

(Αn, 2013). Άλλωστε, µε τον εµπλουτισµό της µαθηµατικής εκπαίδευσης µε µουσικές 

δραστηριότητες, το φυσικό κενό ανάµεσα στα δύο γνωστικά αντικείµενα µπορεί να 

προσφέρει στα παιδιά επιπλέον ευκαιρίες να εξερευνήσουν, να κατανοήσουν, να 

αναλύσουν και να ερµηνεύσουν τα µαθηµατικά (An et al, 2011).  

Ιδιαίτερα, σε σχέση µε τα µοτίβα - θέµα που απασχολεί και την παρούσα έρευνα- 

υπάρχουν αρκετοί ερευνητές (Zenter & Eerola, 2010, Geist K., Geist E. & Kuznik, 

2012), που υποστηρίζουν πως τα παιδιά έχουν µια έµφυτη ικανότητα να διακρίνουν 

τα µοτίβα, όχι µόνο οπτικά, αλλά και να τα ακούν στη µουσική. Έτσι, 

χρησιµοποιώντας µουσικά µοτίβα, αρχίζουν να σκέφτονται σχέσεις όπως 

µεγαλύτερο- µικρότερο, πιο γρήγορο- πιο αργό, σχέσεις δηλαδή, µεταξύ µουσικών 

µοτίβων που µπορούν να παίξουν σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη των µαθηµατικών 

των µικρών παιδιών. Στο σηµείο αυτό κρίνεται σκόπιµο να παρουσιαστούν οι 

δυσκολίες που προκαλεί στα µικρά παιδιά η µαθηµατική έννοια του µοτίβου. 
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4.3.2. Οι δυσκολίες της µαθηµατικής έννοιας του µοτίβου 

 

∆υσκολίες στην κατανόηση και στον χειρισµό µπορεί να εµφανιστούν κατά τη 

διδασκαλία τόσο των επαναλαµβανόµενων όσο και των αναπτυσσόµενων µοτίβων.  

Οι περισσότεροι ερευνητές (Papic& Mulligan, 2005, Warren & Cooper, 2006, 

Mulligan & Mitchelmore, 2006, Threlfall, 1999) συµφωνούν πως η µεγαλύτερη 

δυσκολία που µπορεί να προκαλέσει η έννοια του επαναλαµβανόµενου µοτίβου στα 

µικρά παιδιά είναι ο σαφής προσδιορισµός του στοιχείου που επαναλαµβάνεται. Πιο 

αναλυτικά, οι Papic & Mulligan (2005) υποστηρίζουν πως τα µικρά παιδιά µπορεί να 

είναι σε θέση να αντιγράφουν και να επεκτείνουν επαναλαµβανόµενα µοτίβα, αλλά 

δεν προσδιορίζουν απαραίτητα τη µονάδα που επαναλαµβάνεται. 

Όµοια και οι Zazkis& Liljedahl (2002) θεωρούν πως σηµαντικό βήµα για την 

κατανόηση των επαναλαµβανόµενων µοτίβων αποτελεί η διάκριση της 

επαναλαµβανόµενης µονάδας. Αυτός όµως ο στόχος µπορεί να µην επιτευχθεί αν τα 

επαναλαµβανόµενα µοτίβα διδάσκονται µόνο κατά τη διάρκεια των πρώτων 

σχολικών ετών, όταν τα παιδιά δεν είναι αναπτυξιακώς έτοιµα να πετύχουν την 

αντίληψη της επαναλαµβανόµενης µονάδας. Έτσι, όταν αλλάζουν κάποια 

γνωρίσµατα των στοιχείων ενός µοτίβου, για παράδειγµα το µέγεθος, το χρώµα, ο 

προσανατολισµός, ενώ άλλα στοιχεία παραµένουν σταθερά, τότε αυξάνεται η 

πολυπλοκότητα ενός επαναλαµβανόµενου µοτίβου και οι µαθητές δυσκολεύονται 

(Threlfall,1999). 

Οι Sabena, Radford & Bardini (2005), θεωρούν πως, όσον αφορά τα γεωµετρικά και 

αριθµητικά µοτίβα, κρίσιµο στοιχείο της διαδικασίας γενίκευσης αποτελεί η αντίληψη 

του µοτίβου. Βέβαια, υποστηρίζουν πως αυτή η αντίληψη είναι υποκειµενική και πως 

αυτό που ο ένας µαθητής «βλέπει» σε ένα µοτίβο, µπορεί να διαφέρει από αυτό που 

ένας άλλος µαθητής «βλέπει» στο ίδιο µοτίβο. 

Οι Mulligan & Mitchelmore (2006) χαρακτηρίζουν τον τρόπο που ένα µαθηµατικό 

µοτίβο είναι οργανωµένο ως δοµή, η οποία συχνά εκφράζεται µε µια µορφή 

γενίκευσης, µια αριθµητική, λογική ή χωρική σχέση που είναι πάντα αληθής. Αυτή, 

όµως, η δοµή υποστηρίζουν πως δε γίνεται πάντα κατανοητή και αντιληπτή από τα 

µικρά παιδιά. Σε έρευνά τους σε παιδιά της Β΄ έως Ε΄ ∆ηµοτικού, που εξέταζε τα 

δοµικά χαρακτηριστικά των αντιπροσωπεύσεων διαφόρων αριθµητικών 
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καταστάσεων, βρέθηκε ότι οι µαθητές που παρουσίασαν χαµηλές επιδόσεις 

εµφάνιζαν επίµονα φτωχά οργανωµένες εικονικές αντιπροσωπεύσεις, ενώ, αντίθετα, 

όσοι παρουσίασαν υψηλές επιδόσεις χρησιµοποιούσαν αφηρηµένους συµβολισµούς 

µε καλά οργανωµένες δοµές. 

Οι Warren & Cooper (2006) κατέληξαν στο ότι µεγαλύτερη άνεση παρουσιάζουν τα 

µικρά παιδιά µε επαναλαµβανόµενα µοτίβα, παρά µε τα αναπτυσσόµενα, όµως δε 

θεωρούν πως τούτο συµβαίνει γιατί τα επαναλαµβανόµενα µοτίβα είναι γνωστικώς 

ευκολότερα, παρά διότι οι µαθητές έχουν περισσότερες εµπειρίες µε αυτά. 

Υποστηρίζουν ότι και στα δυο είδη µοτίβων οι µαθητές πρέπει να βρουν τι 

µεταβάλλεται και µε ποιο τρόπο και, για να βοηθηθούν πάνω σε αυτό, τα µοτίβα 

πρέπει να παρουσιάζονται µε µια ποικιλία διαφορετικών τρόπων, όπως µε µουσική, 

µε κινήσεις ή γεωµετρικά σχήµατα. Αυτό ενισχύει το ενδεχόµενο για γενίκευση των 

µοτίβων, για αναγνώριση οµοιοτήτων και διαφορών (Warren & Cooper, 2006). 

Σε έρευνά τους οι Michael, Elia, Gagatsis, Theoklitou & Savva (2006) σε 67 µαθητές 

της Ε΄ ∆ηµοτικού και σε 72 µαθητές της Στ΄ ∆ηµοτικού στην Κύπρο, εξέτασαν τις 

αντιπροσωπεύσεις των παιδιών σε απλά και πιο σύνθετα µοτίβα, τόσο ζωγραφικά, 

όσο και αριθµητικά , αλλά και λεκτικά. Οι ασκήσεις οµαδοποιήθηκαν σε τρία επίπεδα 

δυσκολίας: στο πρώτο επίπεδο, που περιελάµβανε ασκήσεις συνέχισης µοτίβου, 

αρκούσε η εµπειρική εξαγωγή από τους µαθητές του κανόνα ενός µοτίβου. Στο 

δεύτερο επίπεδο, που περιελάµβανε ασκήσεις πρόβλεψης της συνέχισης ενός 

µοτίβου, έπρεπε να γίνει απλή εφαρµογή του κανόνα του µοτίβου. Στο τρίτο και 

δυσκολότερο επίπεδο, απαιτούνταν  ο σχηµατισµός και η γενίκευση του κανόνα ενός 

µοτίβου. Οι ερευνητές παρατήρησαν πως παιδιά που παρουσίασαν έλλειµµα στο 

πρώτο επίπεδο, αντιµετώπισαν δυσκολίες στο δεύτερο επίπεδο και απέτυχαν στην 

εξαγωγή ενός σαφούς και γενικού κανόνα στο τρίτο επίπεδο. Επίσης, απλά µοτίβα µε 

σύµβολα αντιµετωπίστηκαν µε µεγαλύτερη επιτυχία από τα παιδιά σε σχέση µε 

µοτίβα άλλου είδους (για παράδειγµα τα λεκτικά), καθώς, όπως υποστηρίζουν οι 

ερευνητές, τα παιδιά ήταν συνηθισµένα σε τέτοιου είδους µοτίβα από το σχολείο. 

Ένα ακόµα ενδιαφέρον συµπέρασµα που προκύπτει από αυτή την έρευνα είναι πως οι 

µαθητές δυσκολεύονται στο να µεταφέρουν την πληροφορία από το ένα πλαίσιο στο 

άλλο. 

Σε έρευνά της στην Αυστραλία η Elizabeth Warren (2005) σε 45 µαθητές δύο 

τµηµάτων της ∆΄ ∆ηµοτικού θέλησε να εξετάσει διδακτικές στρατηγικές, οι οποίες να 

γεφυρώνουν τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα µικρά παιδιά σχετικά µε τα 
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εικονικά µοτίβα και την έκφρασή τους ως αλγεβρικές συναρτήσεις. Στα µαθήµατα 

επιλέχθηκαν ασκήσεις αντιγραφής και συνέχισης απλών αναπτυσσόµενων µοτίβων, 

ζητήθηκε η γλωσσική περιγραφή των µοτίβων, καθώς και η πρόβλεψη της συνέχισης 

ενός µοτίβου σε άλλη θέση. Η  Warren διαπίστωσε πως τα µισά παιδιά παρουσίασαν 

δυσκολίες στη συνέχιση και στη δηµιουργία αναπτυσσόµενων µοτίβων. Επίσης, 

υπήρξαν δυσκολίες στη µετατροπή ενός µοτίβου σε συνάρτηση, στη χρήση 

στρατηγικής για τη γενίκευση του µοτίβου και στη απόδοσή του µε εικόνες. Τέλος, 

ιδιαίτερη βαρύτητα δίνει η ερευνήτρια στη γλωσσική περιγραφή του µοτίβου και 

διαπιστώνει πως  υπήρξε αδυναµία στη χρήση κατάλληλης γλώσσας για την 

περιγραφή της σχέσης και τη γενίκευση ενός µοτίβου, έλλειψη σε µαθηµατικό 

λεξιλόγιο και στην ακρίβεια της περιγραφής, καθώς επίσης και απόκλιση ανάµεσα 

στην προφορική απόδοση του κανόνα και στη γραπτή έκφρασή του. 

Συµπερασµατικά, λοιπόν, µπορεί κανείς να υποστηρίξει πως η εύρεση της µονάδας 

που επαναλαµβάνεται σε ένα επαναλαµβανόµενο µοτίβο και η εξαγωγή και η 

γενίκευση του κανόνα ενός αναπτυσσόµενου µοτίβου αποτελούν τα σηµεία που 

µπορεί να δυσκολέψουν τα µικρά παιδιά. Επίσης, αδυναµία  µπορεί να παρουσιάσουν 

στη µεταφορά της πληροφορίας από το ένα πλαίσιο σε άλλο, στη χρησιµοποίηση 

αφηρηµένων συµβολισµών και οργανωµένων εικονικών αντιπροσωπεύσεων και στη 

λεκτική περιγραφή ενός µοτίβου.  

 

 

4.3.3. Πειραµατικές έρευνες 

 

Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν πως οι τυχόν δυσκολίες που εγείρουν τα µαθηµατικά 

σε παιδιά σχολικής ηλικίας, τόσο στο τοµέα των µοτίβων, όσο και σε άλλους τοµείς, 

µπορούν να ξεπεραστούν µε την ένταξη µουσικών δραστηριοτήτων στα πλαίσια των 

µαθηµάτων ρουτίνας. Αρκετές πειραµατικές έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί για να 

εξετάσουν κατά πόσον ισχύουν οι παραπάνω θέσεις. Για παράδειγµα, σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας διδάχτηκαν µαθηµατικά µέσα από ένα διαθεµατικό πρόγραµµα 

που περιελάµβανε µουσικές δραστηριότητες. Παρατηρήθηκε πως, παιδιά που στο 

παρελθόν δυσκολεύονταν να µετρήσουν και να προσθέσουν αριθµούς µέσα στη 

δεκάδα, ξεπέρασαν τις δυσκολίες τους µέσα από αυτές τις διαθεµατικές 

δραστηριότητες. Επιπρόσθετα, τα περισσότερα νήπια ήταν σε θέση να λύνουν 
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µαθηµατικά προβλήµατα µε πράξεις πάνω από τη δεκάδα και επίσης κατανόησαν την 

έννοια απλών κλασµάτων (Patkin, D., Y. Simpson, 2012). 

Αλλά και σε παιδιά µεγαλύτερης ηλικίας οι µουσικο- µαθηµατικές δραστηριότητες 

φαίνεται να έχουν θετικά αποτελέσµατα. Ο Gregory (1998) σύγκρινε 6 τµήµατα της 

Γ΄ ∆ηµοτικού που διδάσκονταν µαθηµατικά µε τη βοήθεια της µουσικής µε 6 

τµήµατα της Γ΄ ∆ηµοτικού που διδάσκονταν µαθηµατικά µε παραδοσιακές µεθόδους. 

Οι τάξεις που δέχτηκαν τα διαθεµατικά µαθήµατα έδειξαν σηµαντικότερη πρόοδο 

στα µαθηµατικά σε σχέση µε τα υπόλοιπα τµήµατα. 

Στη Νέα Υόρκη εφαρµόστηκε ένα πρόγραµµα που ονοµάζεται LEAP (Learning 

through an Expanded Arts Program- Μάθηση µέσα από ένα ∆ιευρυµένο Πρόγραµµα 

Σπουδών), το οποίο χρησιµοποιεί τις τέχνες και ιδιαίτερα τη µουσική για να διδάξει 

στα παιδιά βασικές δεξιότητες. Το πρόγραµµα είχε ιδιαίτερη επιτυχία ειδικά στη 

διδασκαλία παιδιών χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου και παιδιών µε 

διάσπαση προσοχής. ∆ιδάχτηκαν µαθηµατικές έννοιες, όπως αρίθµηση, πρόσθεση και 

πολλαπλασιασµός µέσα από µαθήµατα εµπλουτισµένα µε µουσική, µε τη χρήση 

µουσικών οργάνων ή µε τη βοήθεια τραγουδιών. Το πρόγραµµα βοήθησε τα παιδιά 

να µειώσουν το άγχος τους για την πρόσθεση και τον πολλαπλασιασµό και αυξήσουν 

την αυτοπεποίθησή τους, νιώθοντας την επιτυχία στα µαθηµατικά – ιδιαίτερα τα 

παιδιά που αντιµετώπιζαν δυσκολίες σε βασικές µαθηµατικές έννοιες (Dean, 1992). 

Ο Gilmore το 2005 ερεύνησε τη στάση των παιδιών απέναντι στα µαθηµατικά έπειτα 

από 3 µήνες µουσικο- µαθηµατικών µαθηµάτων. Συγκεκριµένα, στο Όρεγκον, κατά 

το σχολικό έτος 2004-5, σε 17 µαθητές/τριες της Γ΄ ∆ηµοτικού χαµηλού έως µεσαίου 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου εφάρµοσε µια σειρά µαθηµάτων εκµάθησης της 

προπαίδειας µε τη βοήθεια της µουσικοκινητικής αγωγής. Συµπέρανε πως τα παιδιά 

απόλαυσαν τη χρήση µουσικής και κίνησης την ώρα των Μαθηµατικών και η στάση 

τους απέναντι στα µαθηµατικά βελτιώθηκε σηµαντικά. 

Ένας µαθηµατικός που ασχολήθηκε αρκετά µε το ζήτηµα της εισαγωγής µουσικών 

δραστηριοτήτων στη διδασκαλία των µαθηµατικών είναι ο Song An. Σε έρευνά του 

το 2012 στην Καλιφόρνια συµµετείχαν δύο τάξεις της Γ΄ ∆ηµοτικού µε συνολικά 56 

παιδιά, που χωρίστηκαν σε δύο οµάδες. Η πειραµατική οµάδα δέχτηκε 14 

διαθεµατικά µαθήµατα που συνδύαζαν µουσική και µαθηµατικά, ενώ η οµάδα 

ελέγχου διδάχθηκε µαθηµατικά µε τον παραδοσιακό τρόπο. Μετά την παρέµβαση η 

πειραµατική οµάδα είχε στατιστικά υψηλότερο σκορ σε µαθηµατικές 

δραστηριότητες, αλλά και θετικότερη στάση απέναντι στα µαθηµατικά από ό, τι η 



43 

 

 

οµάδα ελέγχου. Ο An καταλήγει στο ότι η µουσική µπορεί να αποτελέσει έναν 

εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας των µαθηµατικών (An, 2012: An et al. 2014). 

Ένα χρόνο αργότερα ο An επανέλαβε την έρευνά του σε δύο τάξεις, Α΄ και Γ΄ 

∆ηµοτικού µε τη συµµετοχή των δασκάλων τους, που δέχτηκαν ειδική εκπαίδευση 

πάνω στις µουσικο-µαθηµατικές δραστηριότητες. Έπειτα, οι δύο δασκάλες σχεδίασαν 

και εφάρµοσαν µουσικές δραστηριότητες, ως µέρος των κανονικών µαθηµάτων 

µαθηµατικών, διάρκειας 5 εβδοµάδων. Η έρευνα έδειξε ότι τα µουσικο-µαθηµατικά 

µαθήµατα είχαν θετικά αποτελέσµατα σε πολλούς τοµείς των µαθηµατικών, όπως 

στην Άλγεβρα, τη µέτρηση, την Γεωµετρία, τη Στατιστική, τις πιθανότητες και τα 

µοτίβα (An, 2013).  

Συγκεκριµένα, για να εισάγει τα παιδιά στη µαθηµατική έννοια του µοτίβου 

χρησιµοποίησε δραστηριότητες µουσικής σύνθεσης µε τη βοήθεια µουσικών 

χρωµατιστών καρτών και απλών µουσικών οργάνων. Έτσι, οι µαθητές «διδάχθηκαν 

να χρησιµοποιούν χρωµατικά µοτίβα, αριθµητικά µοτίβα και µοτίβα µε γράµµατα που 

υπήρχαν πάνω στις χρωµατιστές κάρτες προκειµένου να συνθέσουν τη δική τους 

µουσική. Οι µαθητές ενστικτωδώς δηµιούργησαν µουσική χρησιµοποιώντας µοτίβα 

και την έπαιξαν µε τη βοήθεια κρουστών οργάνων (κουδουνάκια), για να την 

µοιραστούν µε την υπόλοιπη τάξη (An, 2013: 5)».  

Στο ίδιο άρθρο του, ο An και οι συνεργάτες του, αναλύουν µε περισσότερες 

λεπτοµέρειες τις δραστηριότητες που επιλέχθηκαν και εφαρµόστηκαν τόσο για την 

Α΄ ∆ηµοτικού όσο και για τη Γ΄ ∆ηµοτικού στις 5 εβδοµάδες των διαθεµατικών 

µαθηµάτων. Παρατηρείται ότι οι δραστηριότητες που είναι σχετικές µε τα µοτίβα 

εφαρµόστηκαν στην Α΄ ∆ηµοτικού την 4
η
 και την 5

η
 εβδοµάδα, ενώ στη Γ΄ 

∆ηµοτικού την 4
η
 εβδοµάδα.  

Πιο συγκεκριµένα, στην Α΄ ∆ηµοτικού την 4
η
 εβδοµάδα η στρατηγική, τα υλικά και 

οι δραστηριότητες που εφαρµόστηκαν σχετικά µε τα µοτίβα ήταν:  

 

Στρατηγική: διδασκαλία µε τη βοήθεια κρουστών οργάνων (κουδουνάκια): εξερευνώντας 

απλές µουσικές συνθέσεις χρησιµοποιώντας χρωµατικά µοτίβα 

 

Υλικά: χάρτης τσέπης – χρησιµοποιώντας διαφορετικά χρώµατα για να αναπαραστήσουν 

µελωδίες. Χρωµατιστές κάρτες που αναπαριστούν νότες (για παράδειγµα οι κόκκινες κάρτες 

συµβολίζουν τη νότα Ντο). 
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∆ραστηριότητες: 1. Επίδειξη χρωµατιστών καρτών προσαρµοσµένων στον χάρτη τσέπης για 

διάφορα τραγούδια 2. Οι µαθητές µετρούν τον αριθµό των νοτών σε κάθε πεντάγραµµο στο 

τραγούδι φεγγαράκι µου λαµπρό 3. Βοηθώντας τους µαθητές να δηµιουργήσουν το δικό τους 

χάρτη 4. Οι µαθητές παίρνουν τις χρωµατιστές κάρτες και τις κολλάνε στον χάρτη τσέπης για 

να δηµιουργήσουν ένα γράφηµα για κάθε χρώµα ή νότα.  

 

Οι παραπάνω δραστηριότητες, εκτός από τα µοτίβα, σχετίζονται και µε τοµείς των 

µαθηµατικών όπως στατιστική, ανάλυση δεδοµένων, πιθανότητες και µε τη 

µαθηµατική λογική. 

Την 5
η
 εβδοµάδα οι δραστηριότητες που έλαβαν χώρα ήταν: 

 

Στρατηγική: διδασκαλία µε τη βοήθεια κρουστών οργάνων (κουδουνάκια) και 

πληκτροφόρου οργάνου: µαθαίνοντας ανάλυση δεδοµένων και πιθανότητες µε βάση τα 

µουσικά έργα των µαθητών 

Υλικά: µουσικές παρτιτούρες για να βρουν µοτίβα, µουσικό  CD, φύλλο εργασίας για 

µουσική σύνθεση, χρωµατιστές κάρτες που αντιπροσωπεύουν νότες, η κλίµακα του Ντο 

χρωµατισµένη 

∆ραστηριότητες: 1. ∆ιδασκαλία του τραγουδιού ντο-ρε-µι, από τη Μελωδία της Ευτυχίας 2. 

Επίδειξη του χρωµατιστού χάρτη του τραγουδιού φεγγαράκι µου λαµπρό – ζητείται από τους 

µαθητές να ανακαλύψουν τα µοτίβα 3. Εξέταση των µοτίβων στο τραγούδι η Μαίρη είχε ένα 

πρόβατο 4. Οι µαθητές δηµιουργούν και παίζουν το δικό τους τραγούδι ακολουθώντας τις 

οδηγίες του φύλλου εργασίας για µουσική σύνθεση 

 

Και πάλι οι δραστηριότητες αυτές δε σχετίζονται µόνο µε µοτίβα, αλλά και µε 

στατιστική, ανάλυση δεδοµένων, πιθανότητες, µέτρηση και γεωµετρία. 

Για την Γ΄ ∆ηµοτικού σχεδιάστηκαν και εφαρµόστηκαν την 4
η
 εβδοµάδα οι 

παρακάτω διαθεµατικές δραστηριότητες: 

 

Στρατηγική: διδασκαλία µε τη βοήθεια κρουστών οργάνων (κουδουνάκια): εξερευνώντας 

απλές µουσικές συνθέσεις χρησιµοποιώντας χρωµατικά µοτίβα 

Υλικά:  µουσικές χρωµατιστές κάρτες µε τις 8 βασικές νότες όπου αναγράφονται µουσικά 

ονόµατα, γράµµατα και αριθµοί. 6 σετ από µουσικά µοτίβα για µουσική σύνθεση, 

Kουδουνάκια  

∆ραστηριότητες: 1. Το κάθε τραπέζι παίρνει από ένα σετ µουσικής σύνθεσης και οι µαθητές 

δηµιουργούν σε µικρές οµάδες χρωµατικά µοτίβα.  2. Ο εκπαιδευτικός διαλέγει το χρωµατικό 
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µοτίβο µιας οµάδας και το εκτελεί µουσικά χρησιµοποιώντας το πληκτροφόρο όργανο. 3. Οι 

µαθητές εκτελούν το δικό τους µουσικό- µαθηµατικό µοτίβο χρησιµοποιώντας τα 

κουδουνάκια.  4. Ο εκπαιδευτικός προσφέρει ανατροφοδότηση στους µαθητές σχετικά µε τη 

δηµιουργία µοτίβων και τη µουσική τους δηµιουργία. 

 

Αυτές οι δραστηριότητες εκτός από µοτίβα, εµπλέκουν και ζητήµατα άλγεβρας.  

Όλες οι παραπάνω δραστηριότητες πραγµατοποιήθηκαν µε επιτυχία και συνέβαλλαν 

ώστε, µε τη βοήθεια της µουσικής τα παιδιά να κατανοήσουν τη µαθηµατική έννοια 

του µοτίβου. 

Επιπλέον, ο An και οι συνεργάτες του διερεύνησαν τη στάση δίγλωσσων µαθητών 

απέναντι στα µαθηµατικά µετά από µια σειρά διαθεµατικών µουσικο- µαθηµατικών 

µαθηµάτων. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 71 παιδιά ∆΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης του 

∆ηµοτικού σε ισπανόφωνο αστικό κέντρο των Η.Π.Α. Ανακάλυψαν σηµαντική 

πρόοδο των παιδιών µετά την παρέµβαση σε 5 τοµείς: α) σχετικά µε την αξία που 

αποδίδουν στα µαθηµατικά, β) σε σχέση µε την αυτοπεποίθηση που νιώθουν 

απέναντι στα µαθηµατικά, γ) στην απόλαυση που νιώθουν κατά την ενασχόλησή τους 

µε αυτά, δ) στο κίνητρο για ενασχόληση µε τα µαθηµατικά και ε) στην αντίληψή τους 

για τα µαθηµατικά (An et al, 2015). Κατά τη γνώµη των ερευνητών τα θετικά 

αποτελέσµατα προέκυψαν διότι τέτοιου είδους προγράµµατα µπορούν να 

προσφέρουν στους/στις µαθητές/τριες ένα περιβάλλον συναισθηµατικά ασφαλές και 

µε λιγότερο άγχος απέναντί στα µαθηµατικά. 

Όµως για να εφαρµοστούν προγράµµατα σαν το παραπάνω, απαραίτητη είναι η 

κινητοποίηση των εκπαιδευτικών που εµπλέκονται µε τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών. Προς αυτή την κατεύθυνση, σε πρωτοετείς φοιτητές Παιδαγωγικής 

Σχολής στο Ισραήλ αναπτύχθηκε και προτάθηκε ένα διαθεµατικό µοντέλο για την 

εκπαίδευση των φοιτητών προκειµένου να διδάσκουν µαθηµατικά µε τη βοήθεια της 

µουσικής. Οι καθηγητές που δηµιούργησαν αυτό το µοντέλο υποστηρίζουν πως δεν 

είναι απαραίτητο να γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί µουσική ή να έχουν κάποιο ιδιαίτερο 

ταλέντο σε αυτή ή ειδική εκπαίδευση (Patkin & Simpson, 2012).  

Στην Ελλάδα λίγες έρευνες έχουν γίνει για να αξιολογηθούν τα αποτελέσµατα 

συσχετισµού µουσικών και µαθηµατικών δραστηριοτήτων. Μία από αυτές είναι της 

Τσαπατόρη (2009) που πραγµατοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του ∆ιατµηµατικού 

Μεταπτυχιακού Προγράµµατος Άσκηση και Ποιότητα Ζωής των Τµηµάτων 

Επιστηµών Φυσικής Αγωγής και Αθλητισµού του ∆ηµοκρίτειου Πανεπιστηµίου 
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Θράκης και του Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας. Στην έρευνα αυτή εξετάστηκε η 

επίδραση ενός παρεµβατικού προγράµµατος µουσικοκινητικής αγωγής 12 

µαθηµάτων στη µαθηµατική ικανότητα µαθητών/τριών της Α΄ ∆ηµοτικού. Στην 

έρευνα πήραν µέρος 110 παιδιά (55 η πειραµατική οµάδα και 55 η οµάδα ελέγχου), 

τα οποία αξιολογήθηκαν όλα σε συγκεκριµένο τεστ µαθηµατικών, σχετικό µε την ύλη 

της τάξης. Στο τεστ αυτό, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας σκόραραν σηµαντικά 

υψηλότερα από την οµάδα ελέγχου. Έτσι, λοιπόν, φάνηκε πως η µουσικοκινητική 

αγωγή επέδρασε θετικά στη µαθηµατική απόδοση των µαθητών. 

Από τα παραπάνω φαίνονται καθαρά τα πλεονεκτήµατα εισαγωγής µουσικών 

δραστηριοτήτων στα πλαίσια του µαθήµατος των µαθηµατικών και η ανάγκη 

εφαρµογής περισσότερων πειραµατικών εφαρµογών πάνω σε αυτόν τον τοµέα, 

ιδιαίτερα στην Ελλάδα. Πάνω σε αυτή τη σκέψη κινήθηκε και η ερευνητική εργασία 

που ακολουθεί στο Β’ µέρος. 
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5. Μεθοδολογική προσέγγιση 

 

5.1 Η υπόθεση 

 

Μετά από τη µελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας γεννήθηκε το ερώτηµα εάν µία 

διδακτική προσέγγιση που θα συνδυάζει µουσική και µαθηµατικά θα µπορούσε να 

προκαλέσει βελτίωση στην απόδοση των παιδιών ενός ελληνικού ∆ηµοτικού 

Σχολείου σε µαθηµατικά προβλήµατα που σχετίζονται µε τα µοτίβα. Συγκεκριµένα, 

θα µπορούσαν βιωµατικές δραστηριότητες µε µουσικά µοτίβα να βοηθήσουν στην 

καλύτερη κατανόηση και εκµάθηση των γεωµετρικών, χρωµατικών και µαθηµατικών 

µοτίβων σε παιδιά της Α΄ ∆ηµοτικού; Σύµφωνα µε τις προγενέστερες έρευνες που 

παρουσιάστηκαν παραπάνω, οι µουσικές δραστηριότητες είναι δυνατόν να έχουν 

θετική επίδραση στην εκµάθηση µαθηµατικών, έτσι σχεδιάστηκε η παρακάτω, µικρής 

έκτασης, έρευνα, για να διαπιστωθεί αν αυτή η υπόθεση επαληθεύεται. 

 

 

5.2. Το δείγµα και η µεθοδολογία 

 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε ∆ηµοτικό Σχολείο του ∆ήµου Πυλαίας-

Πανοράµατος και είχε διάρκεια 3 εβδοµάδες (από 20 Μαρτίου 2017 έως 7 Απριλίου 

2017). Το δείγµα αποτελούνταν από 21 µαθητές/τριες της Α΄ τάξης, 11 κορίτσια και 

10 αγόρια που όλα φοιτούσαν στο ίδιο τµήµα του σχολείου. Από τα παιδιά αυτά µόνο 

ένα δεχόταν µαθήµατα µουσικής εκτός σχολείου. 

Η µεθοδολογία που κρίθηκε πιο κατάλληλη για την εκτίµηση της διδακτικής 

προσέγγισης είναι το προ-πειραµατικό σχέδιο που περιλαµβάνει µια πειραµατική 

οµάδα µε έλεγχο προ και µετά, όπως το ονοµάζουν οι Cohen& Manion (1994:230-1). 

Σύµφωνα µε αυτό το σχέδιο, ένας ερευνητής έχει µετρήσει µία οµάδα βάσει µιας 

εξαρτηµένης µεταβλητής (Ο1) κι έπειτα εισάγει έναν πειραµατικό χειρισµό (Χ), ο 

οποίος έχει σχεδιαστεί κατάλληλα. Μετά ο ερευνητής και πάλι µετράει τη 

βαθµολογία της οµάδας (Ο2) και προχωράει στον  υπολογισµό των διαφορών της 

βαθµολογίας πριν και µετά από τον χειρισµό. Όπως προτείνουν οι Cohen & Manion 

(ό. π.), το σχέδιο της διπλής µέτρησης (προ και µετά) επί µιας οµάδας µπορεί να 

αναπαρασταθεί ως εξής: 
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Πειραµατική οµάδα Ο1                    Χ                         Ο2 

 

Έτσι, στους/στις µαθητές/τριες του τµήµατος αυτού δόθηκε αρχικά ένα pretest (βλ. 

παράρτηµα I) µε ασκήσεις χρωµατικών, γεωµετρικών και αριθµητικών µοτίβων, µε 

σκοπό την ανίχνευση και µέτρηση των πρότερων γνώσεών τους πάνω σε αυτά. 

Σηµειώνεται ότι  το αντίστοιχο κεφάλαιο των Μαθηµατικών σκόπιµα δεν το είχαν 

διδαχτεί την παρούσα σχολική χρονιά. Οι ασκήσεις ήταν διαβαθµισµένης δυσκολίας, 

ξεκινώντας από την πιο εύκολη και προχωρώντας στην πιο δύσκολη άσκηση. Η 

πρώτη άσκηση ήταν συνέχιση µοτίβων, η δεύτερη αντιγραφή ενός µοτίβου, η τρίτη 

συµπλήρωση στοιχείων µοτίβου, η τέταρτη δηµιουργία και χρωµατισµός του δικού 

τους µοτίβου και η πέµπτη και τελευταία άσκηση αφορούσε αριθµητικά µοτίβα 

(ακολουθίες). 

Έπειτα, πραγµατοποιήθηκε µια σειρά µαθηµάτων (βλ. κεφ. 5.3) ειδικά σχεδιασµένη, 

ώστε να συνδυάζει µουσικές και µαθηµατικές δραστηριότητες µε θέµα τα µοτίβα. Τα 

µαθήµατα είχαν διάρκεια 9 διδακτικών ωρών και περιελάµβαναν µια σειρά 

βιωµατικών δραστηριοτήτων, όπως µουσικοκινητικά παιχνίδια στην αυλή, 

κατασκευή µουσικών µοτίβων µε χρωµατιστές κάρτες, παίξιµο των µοτίβων τους σε 

κρουστά µουσικά όργανα, ακρόαση µουσικών έργων, τραγούδι, σύνθεση και 

συµπλήρωση µουσικών και αριθµητικών µοτίβων στον πίνακα, σύνδεση του όρου 

«µοτίβο» µε φαινόµενα της καθηµερινής ζωής. Στόχος όλων των δραστηριοτήτων 

ήταν: 

• να γνωρίσουν τα µουσικά µοτίβα και να µπορούν να τα αναγνωρίσουν σε ένα 

απλό τραγουδάκι 

• να είναι ικανά να παραστήσουν µε συµβολικό τρόπο το ρυθµικό µοτίβο που 

ακούν 

• να δηµιουργήσουν τα δικά τους µουσικά µοτίβα και να διασκεδάσουν 

παίζοντάς τα σε κρουστά µουσικά όργανα 

• να περάσουν από τα µουσικά στα γεωµετρικά και αριθµητικά µοτίβα και να 

καταλάβουν τις αναλογίες στον τρόπο κατασκευής τους 

• να νιώσουν ότι η µουσική και τα µαθηµατικά δεν είναι κατ’ ανάγκη δύο 

εντελώς ξεχωριστά µαθήµατα, αλλά ότι µπορούν να συνδυαστούν 



50 

 

 

• να καταλάβουν, τελικά τα παιδιά, ότι τα µοτίβα βρίσκονται παντού στο 

καθηµερινό περιβάλλον τους, µέσα από την άσκηση της παρατηρητικότητάς 

τους 

 

Μετά από τη διδακτική παρέµβαση ακολούθησε ένα posttest (βλ. παράρτηµα II) της 

ίδιας δοµής, έκτασης και δυσκολίας µε το pretest, µε σκοπό να εξακριβωθεί αν 

υπήρξε βελτίωση στην επίδοση των παιδιών σε ασκήσεις που αφορούν τα µοτίβα. 

Τόσο το pretest όσο και το posttest ήταν σχεδιασµένα ώστε να είναι εφικτή η 

συµπλήρωσή τους από παιδιά της Α΄ ∆ηµοτικού µέσα σε µία διδακτική ώρα. 

 

 

5.3. Η διδακτική παρέµβαση 

 

Οι δραστηριότητες της διδακτικής παρέµβασης είχαν χαρακτήρα βιωµατικό και 

αναλύονται πιο συγκεκριµένα παρακάτω. Αποτελούν πρωτότυπες δραστηριότητες, 

όµως πηγή έµπνευσής τους υπήρξαν ανάλογες του Κ. Πατσαντζόπουλου (2004). Τα 

πρώτα µαθήµατα περιέχουν περισσότερες µουσικές δραστηριότητες και βαθµιαία 

εµπλουτίζονται µε µαθηµατικές δραστηριότητες. Αρχικά οι δραστηριότητες 

παρουσιάζονται έτσι όπως σχεδιάστηκαν να γίνουν κι έπειτα στο Σχόλια ακολουθεί ο 

σχολιασµός της εφαρµογής τους στην πράξη, η ανταπόκριση των παιδιών και τυχόν 

αλλαγές που προέκυψαν, όπως καταγράφηκαν στο προσωπικό ηµερολόγιο της τάξης. 

 

 

1
η
  ώρα 

Στόχος: Εισαγωγή στην έννοια του µοτίβου. Γνωριµία µε το ρυθµικό µοτίβο q q . 

Υλικά: ταµπουρίνο, αρµόνιο 

Εφαρµογή:  

Πριν από οποιαδήποτε δραστηριότητα γίνεται µια γενική συζήτηση µέσα στην τάξη 

σχετικά µε το αν ακούνε τα παιδιά µουσική στο σπίτι, ποια είναι τα αγαπηµένα τους 

τραγούδια, αν γνωρίζουν κάποια µουσικά όργανα.  

Η εκπαιδευτικός θέτει τον προβληµατισµό αν οτιδήποτε ακούµε είναι µουσική. 

Παίζει στο αρµόνιο µια τυχαία σειρά από νότες κι ένα µουσικό κοµµάτι και ζητάει 
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από τα παιδιά να πουν ποιο από τα δύο ταιριάζει πιο πολύ να ονοµάσουν «µουσική». 

Έπειτα, η εκπαιδευτικός αναφέρει πως η µουσική έχει κάποιους κανόνες που της 

δίνουν την οµορφιά της. Κάποιοι από αυτούς τους κανόνες δεν υπάρχουν µόνο στη 

µουσική, αλλά παντού γύρω µας: στη φύση, στα ζώα, τα φυτά, τις εποχές, τα 

ανθρώπινα οικοδοµήµατα κ.α. Αν παρατηρήσει κανείς ένα µουσικό έργο θα δει πως 

αποτελείται από πολύ µικρά «κοµµατάκια» που επαναλαµβάνονται ίδια ή αλλαγµένα, 

όπως ακριβώς ένα σπίτι είναι φτιαγµένο από τούβλα. Αυτά τα µικρά µουσικά 

«κοµµατάκια» ονοµάζονται µοτίβα.  

Στη συνέχεια η εκπαιδευτικός αναφέρει ότι θα γνωρίσουµε τα µοτίβα µέσα από 

πολλά µουσικά παιχνίδια και ακολουθεί η πρώτη δραστηριότητα η οποία 

πραγµατοποιείται στο προαύλιο και έχει χαρακτήρα µη ανταγωνιστικό. 

Τα παιδιά βγαίνουν στην αυλή του σχολείου και χωρίζονται σε 4 οµάδες (3 οµάδες 

των 5 ατόµων και µία µε 6 άτοµα). Κάθε οµάδα παριστάνει ένα ζώο: πάπιες, γάτες, 

σκύλοι και κότες. Όταν το τύµπανο παίζει το ρυθµικό µοτίβο q q (2 τέταρτα), τα 

ζώα κινούνται ρυθµικά έξω από τη φωλιά τους. Μόλις ο ήχος σταµατήσει, όλα τα 

ζώα τρέχουν να κρυφτούν στη φωλιά τους, γιατί έχει νυχτώσει. Αυτό 

επαναλαµβάνεται µερικές φορές. 

Μετά το κάθε παιδί χτυπάει µε παλαµάκια τις συλλαβές του ονόµατος του ζώου που 

παρίστανε, για παράδειγµα γά-τα. ∆ιαπιστώνουµε την οµοιότητα στο ρυθµό q q . 

Ψάχνουµε να βρούµε και άλλα ονόµατα πχ των παιδιών, που ταιριάζουν µε το µικρό 

αυτό µοτίβο, όπως, για παράδειγµα Ά- ρης, Νί- κος κ.α. 

Σχόλια: Στην αρχική ερώτηση, αν τα παιδιά ακούνε µουσική στο σπίτι, τα 

περισσότερα παιδιά απάντησαν είτε ότι ακούνε µουσική µε τη βοήθεια του 

υπολογιστή των γονιών τους,  είτε ότι ακούνε µουσική στο αυτοκίνητο, όταν 

πηγαίνουν κάπου µε τους γονείς τους. Η µουσική αυτή είναι ελληνικά τραγούδια (που 

προφανώς αρέσουν στους γονείς) ή παιδικά τραγουδάκια. Ακολούθησε ερώτηση για 

το αν έχουν ακούσει τα ονόµατα κλασικών συνθετών, όπως Μπαχ, Μότσαρτ κλπ. 

στην οποία µόνο ένα κορίτσι, το οποίο µαθαίνει πιάνο, απάντησε θετικά.  

Η πρώτη δραστηριότητα, που ήταν να ανακαλύψουν ποιο από τα δύο, η τυχαία σειρά 

από νότες ή ένα τραγουδάκι ταιριάζει πιο πολύ να το ονοµάσουν µουσική, δε 

δυσκόλεψε τα παιδιά. ∆ιαισθητικά µπόρεσαν να ξεχωρίσουν ποιο από τα δυο διέπεται 
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από κανόνες, που του προσδίδουν την αρµονία και την οµορφιά του. 

Η δραστηριότητα στην αυλή ενθουσίασε τα παιδιά. Χαρακτηριστικό είναι ότι 

ζητούσαν επίµονα να την επαναλάβουµε και, όταν τελείωσε η παρέµβαση, την 

ξαναπαίξαµε στην αυλή. Κατά την πρώτη εφαρµογή της, ένας µαθητής, (παρακάτω 

ονοµάζεται µαθητής 3), που έχει διαγνωστεί µε δυσλεξία και ∆ΕΠΠΥ, αρχικά 

αρνήθηκε να λάβει µέρος στο παιχνίδι, λέγοντας πως είναι πολύ παιδικό. ∆εν υπήρξε 

πίεση στο να συµµετάσχει, άλλωστε η µουσική και το παιχνίδι είναι χαρά και όχι 

καταναγκασµός. Έτσι, ο µαθητής κάθισε µόνος του παράµερα. Όταν όµως 

παρακολούθησε λίγο την υπόλοιπη τάξη, ζήτησε από µόνος του να συµµετάσχει και 

ενσωµατώθηκε σε µια οµάδα. 

 

2
η
 ώρα 

Στόχος: Γνωριµία µε τα ρυθµικά µοτίβα  n q και q n.  Εύρεση στοιχείων 

µοτίβου και αναπαραγωγή µουσικού και γεωµετρικού µοτίβου. 

Υλικά: κρουστά µουσικά όργανα, καρτέλες µε ζωγραφιές 

Εφαρµογή:  

Γίνεται επανάληψη στο ρυθµικό µοτίβο q q. Η εκπαιδευτικός παρουσιάζει την 

καρτέλα µε τα δυο µήλα και τη λέξη µή-λα.  

 

Εικ. 1, καρτέλα µε µήλα (µοτίβο q q) 

 

Τα παιδιά παίζουν το µοτίβο στα κρουστά µουσικά όργανα ή µε τα παλαµάκια. 

Γίνεται η ερώτηση: «Αν ήθελα να ζωγραφίσω µε τον ίδιο τρόπο και άλλα φρούτα, 

που έχουν τρεις συλλαβές στο όνοµά τους, όπως τις φράουλες, πώς θα το έκανα;» Οι 
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ιδέες των παιδιών καταγράφονται στον πίνακα. 

 Μετά παρουσιάζεται η καρτέλα µε τις φράουλες (µοτίβο n q, όγδοο-όγδοο-

τέταρτο) και  παίζουµε ρυθµικά το νέο µοτίβο. 

 

  

Εικ. 2, καρτέλα µε φράουλες (µοτίβο n q) 

Ξαναγυρίζουµε στα φρούτα και παρουσιάζεται η καρτέλα µε τα αχλάδια (µοτίβο q 

n, τέταρτο-όγδοο-όγδοο). Ρωτάµε «πώς θα παίξουµε αυτό το µοτίβο;». Τα παιδιά 

προσπαθούν να το αποδώσουν µε τα κρουστά οργανάκια ή µε παλαµάκια. 

 

 

Εικ. 3, καρτέλα µε αχλάδια (µοτίβο q n ) 
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Μετά προτείνουµε και για τις δυο καρτέλες (φράουλες και αχλάδια) εκεί που υπάρχει 

το φύλλο να προσθέσουµε τον χτύπο των ποδιών στο πάτωµα. Τέλος, γίνεται 

συνδυασµός των δύο καρτελών. Τα παιδιά χωρίζονται σε δυο οµάδες και ταυτόχρονα 

η µια παίζει την πρώτη καρτέλα και η άλλη τη δεύτερη. 

Έπειτα η εκπαιδευτικός γράφει στον πίνακα επαναλαµβανόµενα µοτίβα µε νότες και 

τα παιδιά πρέπει να  βρουν τη µονάδα που επαναλαµβάνεται και να την κυκλώσουν.  

Τέλος γίνεται µια άσκηση αντιγραφής (αναπαραγωγής) µουσικών, στην αρχή, και 

γεωµετρικών, έπειτα, µοτίβων από τον πίνακα στο χαρτί.  

Σχόλια: Στην ερώτηση «Αν ήθελα να ζωγραφίσω µε τον ίδιο τρόπο και άλλα φρούτα, 

που έχουν τρεις συλλαβές στο όνοµά τους, όπως τις φράουλες, πώς θα το έκανα;» τα 

περισσότερα παιδιά απάντησαν µε το µοτίβο q q q. ∆εν υπήρξε κάποιο παιδί 

που να απαντήσει χρησιµοποιώντας όγδοα, αλλά όλα χρησιµοποίησαν µόνο τέταρτα 

στην προφορά της λέξης. Η παρουσίαση της νέας γνώσης (όγδοα) έγινε µε τη βοήθεια 

της καρτέλας που εικονίζει δυο φράουλες µαζί και µία παράµερα και µε την ερώτηση: 

«πώς θα µπορούσαµε να προφέρουµε τη λέξη ώστε οι δυο πρώτες συλλαβές να είναι 

πιο κοντά όπως είναι και οι φράουλες;». Τότε κάποια παιδιά προσπάθησαν να 

σχηµατίσουν το ζητούµενο µοτίβο και κάποια το κατάφεραν. Ακολούθησε η προφορά 

της λέξης φράουλες µε το ρυθµικό µοτίβο n q από όλη την τάξη. Όταν αργότερα 

παρουσιάστηκε η καρτέλα µε τα αχλάδια, τα παιδιά ήταν πλέον υποψιασµένα και 

αρκετά από αυτά απάντησαν σωστά, χρησιµοποιώντας και τα όγδοα.  

Όλα τα παιδιά χάρηκαν πολύ το παίξιµο µε τα κρουστά και µε τα παλαµάκια και τους 

άρεσε η µικρή αυτοσχέδια ορχήστρα.  

Η επόµενη δραστηριότητα, που ήταν να βρουν τη µονάδα επανάληψης σε µοτίβα και 

να την κυκλώσουν, επίσης φαίνεται να άρεσε στα παιδιά, ίσως επειδή παιδιά αυτής 

της ηλικίας χαίρονται να σηκώνονται και να γράφουν στον πίνακα. Χαρακτηριστικό 

είναι ότι ζητούσαν να την επαναλάβουµε την επόµενη µέρα.  

Η δραστηριότητα που αφορούσε την αντιγραφή µοτίβων δε δυσκόλεψε τα παιδιά, 

όµως µερικά από αυτά φάνηκαν να µην τη βρίσκουν ενδιαφέρουσα, ίσως επειδή δεν 

περιέχει το στοιχείο της δηµιουργικότητας. 
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3
η
 ώρα 

 

Στόχος:  Συµβολισµός των ρυθµικών µοτίβων µε πιο αφηρηµένο τρόπο. Σύνδεση 

µουσικών µοτίβων µε χρωµατικά και γεωµετρικά µοτίβα. 

Υλικά: Χρωµατιστές κάρτες, ταµπουρίνο 

Εφαρµογή: 

 Επανάληψη των δυο καινούριων µοτίβων. Τα παιδιά βρίσκουν ονόµατα ζώων που 

ταιριάζουν µε αυτά, για παράδειγµα µέ-λισ-σα, βά-τρα-χος, γάι-δα-ρος για το µοτίβο 

n q και ε-λά-φι , κα-µή-λα, κα-τσί-κα, για το µοτίβο q n. 

Προσπαθούν να συµβολίσουν τα µοτίβα αυτά µε πιο αφηρηµένο τρόπο. Η 

εκπαιδευτικός καταγράφει στον πίνακα τις ιδέες των παιδιών, για παράδειγµα: _ _ 

_____ ή ▲▲ ■ ή ακόµα και να τα αποδώσουν µε ζωγραφιές. Έτσι από τα µουσικά 

µοτίβα δηµιουργούν γεωµετρικά µοτίβα. Σε αυτό το σηµείο µπορούν να 

παρουσιαστούν στον πίνακα ή σε χαρτί του µέτρου γεωµετρικά µοτίβα στα οποία να 

λείπει κάποιο ή κάποια στοιχεία και να πρέπει τα παιδιά να τα συµπληρώσουν. Μια 

τέτοια άσκηση αυξάνει την παρατηρητικότητα, αφού για να βρεθεί το στοιχείο που 

λείπει είναι απαραίτητη η παρατήρηση της συνέχειας του µοτίβου. 

Έπειτα η εκπαιδευτικός παρουσιάζει τις χρωµατιστές καρτέλες και συµφωνούν τους 

γρήγορους χτύπους (όγδοα) να τους συµβολίσουν µε κόκκινο χρώµα και τους αργούς 

(τέταρτα) µε µπλε χρώµα. Τα παιδιά προσπαθούν να φτιάξουν µε τις καρτέλες τα 

µουσικά, αλλά και χρωµατικά πλέον µοτίβα στον πίνακα και στη συνέχεια τα παίζουν 

µε παλαµάκια. Μετά η εκπαιδευτικός τα παίζει στο ταµπουρίνο ανακατεµένα και τα 

παιδιά προσπαθούν να τα αναγνωρίσουν. ∆ίδεται έµφαση στην επανάληψη του 

µοτίβου. 

Σχόλια: Στην δραστηριότητα που ζητούσε από τα παιδιά να αποδώσουν µε πιο 

αφηρηµένο τρόπο ένα µοτίβο, προτίµησα να το κάνουν τα ίδια τα παιδιά στον πίνακα 

και όχι να σχεδιάζω εγώ τις ιδέες τους. Αυτό φάνηκε να αρέσει στα παιδιά, αφού όλα 

ήθελαν να σηκωθούν στον πίνακα. Κατά κύριο λόγο ζωγράφιζαν το ίδιο το ζώο και 

όχι κάτι πιο αφηρηµένο, µετά όµως από τη βοήθειά µου άρχισαν να σχεδιάζουν και 

πιο αφηρηµένα σχήµατα, ακόµα και γεωµετρικά σύµβολα. 

 Η επόµενη άσκηση αφορούσε τη συµπλήρωση στοιχείων που απουσιάζουν σε 
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επαναλαµβανόµενο µοτίβο. Ήταν µια άσκηση που δυσκόλεψε αρκετά τα παιδιά στο 

pretest και για αυτό τον λόγο δόθηκε αρκετή βαρύτητα σε αυτή. Έγιναν πολλά 

παραδείγµατα στον πίνακα προκειµένου τα παιδιά να κατανοήσουν τον τρόπο 

σκέψης. Τα περισσότερα παραδείγµατα ήταν µε µουσικές νότες και παράλληλα 

έπαιζα στο ταµπουρίνο το µουσικό µοτίβο.  

Η δραστηριότητα µε τις κάρτες δεν πραγµατοποιήθηκε στον πίνακα, λόγω έλλειψης 

χρόνου, αλλά στα θρανία των παιδιών σε οµάδες. 

 

 

4
η
 ώρα 

 

Στόχος: ∆ηµιουργία από τα παιδιά των δικών τους ρυθµικών µοτίβων. 

Υλικά: Χρωµατιστές κάρτες 

Εφαρµογή: 

Η τάξη χωρίζεται σε 6 οµάδες των 4 παιδιών (η µια µε 3 παιδιά). Στις οµάδες 

µοιράζονται από µια σειρά χρωµατιστές καρτέλες και προτείνουµε να φτιάξουν 

οµαδικά το δικό τους ρυθµικό µοτίβο µε όσα στοιχεία θέλουν. Η εκπαιδευτικός 

περνάει από οµάδα σε οµάδα και προσφέρει βοήθεια εάν χρειάζεται. Έπειτα, η κάθε 

οµάδα (όλα τα παιδιά µαζί) θα παίξει το µοτίβο της, αφού πρώτα η εκπαιδευτικός θα 

κολλήσει τις καρτέλες τους στον πίνακα, έτσι ώστε όλοι να µπορούν να δουν το 

µοτίβο. Αν χρειαστεί, η εκπαιδευτικός επαναλαµβάνει το µοτίβο.  

Με αυτή τη δραστηριότητα τα παιδιά έχουν φτιάξει το δικό τους µικρό µουσικό 

κοµµάτι, αλλά ταυτόχρονα και ένα χρωµατικό µοτίβο. Η άσκηση µπορεί να 

επαναληφθεί µε µουσικά µοτίβα στο χαρτί και τελικά µε γεωµετρικά µοτίβα. Η 

δηµιουργία ενός µοτίβου µπορεί να είναι µια δύσκολη και σύνθετη εργασία για τα 

παιδιά και σκοπός είναι να ενθαρρυνθούν όλα στη δραστηριότητα αυτή. 

Σχόλια: Η δραστηριότητα αυτή απασχόλησε την τάξη όλη τη διδακτική ώρα και 

υπήρξε θετική ανταπόκριση από τα παιδιά. Το γεγονός πως η κάθε οµάδα θα έπαιζε 

το δικό της µοτίβο ήταν ένα ισχυρό κίνητρο για να δουλέψουν ακόµα και παιδιά που, 

σε άλλες συνθήκες, θα δυσκολεύονταν να συγκεντρωθούν σε µια εργασία. Έκπληξη 

αποτέλεσε το γεγονός πως, πριν προτείνω η ίδια άσκηση να επαναληφθεί στο χαρτί, 

κάποια παιδιά το πρότειναν από µόνα τους: «Κυρία, να ζωγραφίσουµε και στο µπλοκ 

δικά µας µοτίβα µε νότες;» Τα αποτελέσµατα από αυτή τη δραστηριότητα φαίνονται 

στο παράρτηµα IV. 
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5
η
 ώρα 

 

Στόχος: Ανακάλυψη µαθηµατικής σχέσης όγδοου-τέταρτου. Εισαγωγή στο µελωδικό 

µοτίβο. 

Υλικά: αρµόνιο, χρωµατιστές κάρτες, κρουστά µουσικά όργανα 

Εφαρµογή: 

Η εκπαιδευτικός ξαναπαρουσιάζει τις χρωµατιστές κάρτες και εξηγεί ότι στη µουσική 

η κόκκινη κάρτα συµβολίζεται ♪ (όγδοο), ενώ η µπλε µε q(τέταρτο). Αναφέρει και 

τα ονόµατά τους, χωρίς όµως να επιµείνει σε αυτά. Για να νιώσουν καλύτερα τη 

διαφορά ανάµεσα στις δυο αξίες (τέταρτα και όγδοα) αναγνωρίζουν κινούµενα µέσα 

στην τάξη (µε τη συνοδεία του ταµπουρίνου) ότι στα τέταρτα περπατάµε και στα 

όγδοα τρέχουµε. Εδώ η εκπαιδευτικός προκαλεί τα παιδιά να ανακαλύψουν τη 

µαθηµατική σχέση που υπάρχει ανάµεσα στα τέταρτα και τα όγδοα. Μετά από 

αρκετή συζήτηση και µε τη βοήθεια του ταµπουρίνου, όπου ακούγονται εναλλάξ 

τέταρτα και όγδοα, βγαίνει το συµπέρασµα πως δύο όγδοα ισούνται µε ένα τέταρτο, 

δηλαδή τα τέταρτα έχουν τη διπλάσια χρονική αξία από τα όγδοα. Σε αυτό το σηµείο 

ένα µοτίβο µε τέταρτα και όγδοα που είναι γραµµένο στον πίνακα µπορεί να 

αντικατασταθεί µε ένα αριθµητικό µοτίβο, αν στη θέση των τετάρτων βάλουµε το 2 

και στη θέση των ογδόων τον αριθµό 1 (αν και µουσικά, τα τέταρτα διαρκούν ένα 

χρόνο και τα όγδοα µισό). 

Έπειτα, µπορούν να γραφούν στον πίνακα και άλλες αριθµητικές ακολουθίες, 

ανάλογες µε αυτές του pretest, και να αναλυθούν. Τα παιδιά προσπαθούν να τις 

συνεχίσουν, αλλά και να βρουν δικά τους παραδείγµατα. 

Στη συνέχεια η εκπαιδευτικός εισάγει τα παιδιά στο µελωδικό µοτίβο. Παίζει στο 

αρµόνιο το γνωστό παιδικό τραγουδάκι «Σκίζει η βάρκα τα νερά» και ζητάει από τα 

παιδιά να βρουν το µοτίβο που επαναλαµβάνεται. Ακούγονται όλες οι απόψεις και 

συζητιούνται. Μέσα από την επεξεργασία αυτή τα παιδιά ανακαλύπτουν πως 

υπάρχουν µοτίβα όπου η αξία της νότας είναι ίδια, αλλά αλλάζει το ύψος της. 

Η εκπαιδευτικός ξαναπαίζει το τραγούδι και η τάξη το τραγουδάει. Όταν τα παιδιά 
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µάθουν τα λόγια προσθέτουν και κρουστά όργανα. 

Η ίδια δραστηριότητα µπορεί να επαναληφθεί και µε άλλο τραγούδι, για παράδειγµα, 

το «φεγγαράκι µου λαµπρό».  

Σχόλια: Η δραστηριότητα µε την κίνηση συνοδεία του ταµπουρίνου, προκειµένου να 

ανακαλυφθεί η µαθηµατική σχέση όγδοου- τέταρτου, πραγµατοποιήθηκε στην αυλή, 

εξ αιτίας της στενότητας της διδακτικής αίθουσας. Η ανακάλυψη αυτής της σχέσης 

δεν ήταν εύκολη υπόθεση, καθώς τα παιδιά κατάλαβαν µεν ότι στα τέταρτα 

κινούµαστε πιο γρήγορα, αλλά δυσκολεύτηκαν να καταλάβουν την αναλογία 1 

τέταρτο= 2 όγδοα. 

 Έπειτα, επιστρέψαµε στην τάξη για τις υπόλοιπες δραστηριότητες. Με αφορµή τη 

µαθηµατική σχέση τέταρτου- όγδοου ασχοληθήκαµε µε τις αριθµητικές ακολουθίες, 

αρχικά αντικαθιστώντας σε ρυθµικά µοτίβα τις νότες µε αριθµούς. Έπειτα, αφού το 

τέταρτο διαρκεί το διπλάσιο χρόνο από το όγδοο, προσπαθήσαµε να δηµιουργήσουµε 

αριθµητικές ακολουθίες όπου ο επόµενος αριθµός να είναι διπλάσιος από τον 

προηγούµενο, για παράδειγµα 2, 4, 6, 8. Έπειτα, το ίδιο µε τριπλάσιους αριθµούς, 

πενταπλάσιους κλπ. Αν και µια τέτοια δραστηριότητα είναι δύσκολη για παιδιά της 

Α΄ ∆ηµοτικού, που µόλις κάνουν τα πρώτα τους βήµατα στην έννοια του 

πολλαπλασιασµού, έδειξαν θετική ανταπόκριση.  

 Στη συνέχεια, τα παιδιά ανακάλυψαν το µελωδικό µοτίβο µέσα από παιδικά 

τραγούδια, όπως περιγράφεται παραπάνω. Η δραστηριότητα αυτή ήταν εύκολη και 

ενδιαφέρουσα για τα παιδιά και διασκέδασαν τραγουδώντας και συνοδεύοντας µε 

απλά κρουστά (ντέφι, ταµπουρίνο, ξυλάκια κ.α.). Όταν βρήκαν το µελωδικό µοτίβο 

που επαναλαµβάνεται, το έγραψα και µε νότες στον πίνακα, προκειµένου να το 

οπτικοποιήσουµε. 

 

6
η
 ώρα 

 

Στόχος: Μετατροπή χρωµατικού µοτίβου και γεωµετρικού µοτίβου σε µουσικό 

µοτίβο. 

Υλικά: Χρωµατιστές κάρτες, ταµπουρίνο 

Εφαρµογή: 

Η εκπαιδευτικός κολλάει στον πίνακα χρωµατιστές κάρτες, αυτή τη φορά 

προσθέτοντας και το πράσινο χρώµα, δηµιουργώντας ένα χρωµατικό µοτίβο. Ζητάει 

από τα παιδιά να σκεφτούν πώς θα µπορούσαν να παίξουν αυτό το µοτίβο. 
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Συζητιούνται και παίζονται οι απόψεις τους κι έπειτα η εκπαιδευτικός προτείνει η 

πράσινη κάρτα να είναι µια νότα µε µεγαλύτερη αξία από την µπλε (στην 

πραγµατικότητα µε διπλάσια και ονοµάζεται µισό, h) ή ακόµα να είναι µια παύση.   

Τα παιδιά δοκιµάζουν να παίξουν το µοτίβο και η ίδια δραστηριότητα 

επαναλαµβάνεται µε παρόµοια µοτίβα.   

Έπειτα η εκπαιδευτικός γράφει στον πίνακα γεωµετρικά µοτίβα και προκαλεί τα 

παιδιά να τα µετατρέψουν σε ρυθµικά µοτίβα, µια διαδικασία «αντίθετη» από αυτές 

που έκαναν έως τώρα.  

Σχόλια:  Αφού γνώρισαν τη νέα ρυθµική αξία (µισό) και µιλήσαµε για τις µουσικές 

παύσεις, παίξαµε το νέο µοτίβο µε παλαµάκια. Το ίδιο και µε άλλα νέα µοτίβα, πιο 

σύνθετα, µε τέταρτα, όγδοα, µισά και παύσεις.  

Η αντίθετη δραστηριότητα, η µετατροπή γεωµετρικού µοτίβου σε µουσικό µοτίβο, 

ενθουσίασε τα παιδιά, κυρίως γιατί το κάθε παιδί µπορούσε να ερµηνεύσει 

διαφορετικά το ίδιο γεωµετρικό µοτίβο. Μάλιστα κάποιο παιδί πρότεινε να γίνει κι 

ένας µικρός διαγωνισµός, όπου θα ψηφίζουµε το καλύτερο µοτίβο, αλλά δεν 

υλοποιήθηκε λόγω της µη ανταγωνιστικής φύσης της παρέµβασης. Αντί για αυτό, 

χειροκροτήθηκαν όλες οι προσπάθειες των παιδιών. 

 

 

7
η
 ώρα 

 

Στόχος: άλλου είδους, πιο σύνθετα µουσικά µοτίβα και γραφική τους απόδοση. 

Ανακάλυψη µοτίβων στο καθηµερινό περιβάλλον- σύνδεση µαθηµατικής έννοιας του 

µοτίβου µε τη ζωή και τον κόσµο  

Υλικά: αρµόνιο, ταµπουρίνο 

Εφαρµογή: 

Γνωριµία της τάξης µε διαφορετικού είδους µουσικά µοτίβα που παίζει στο αρµόνιο η 

εκπαιδευτικός: 

1. σε σχέση µε την ένταση, για παράδειγµα: δυνατό-δυνατό-σιγανό 

2. σε σχέση µε τη διάρκεια, για παράδειγµα: διαρκής ήχος- κοφτός- κοφτός 

Και τα αποδίδουµε γραφικά τον πίνακα, για παράδειγµα: 

1. ▬▬   ▬▬  ── 

2. ≈≈  ■ ■ 
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Επίσης, µοτίβα µπορεί να δηµιουργηθούν και µε διαφορετικής χροιάς όργανα, για 

παράδειγµα αρµόνιο, ντέφι, ταµπουρίνο. 

Καλούµε τα παιδιά να εµπνευστούν, να δηµιουργήσουν και να παίξουν τα δικά τους 

µοτίβα σχετικά µε την ένταση, τη διάρκεια ή τη χροιά. 

Έπειτα ζητείται να παρατηρήσουν και να βρουν µοτίβα µέσα στην τάξη (πχ. το 

σχέδιο των παραθύρων), έξω στην αυλή (πχ. η σειρά των δέντρων ή η διάταξη των 

πλακιδίων), στην καθηµερινή τους ζωή (πχ το πρωί ξυπνάµε, πηγαίνουµε σχολείο, το 

µεσηµέρι επιστρέφουµε σπίτι κλπ), στις εποχές (άνοιξη, καλοκαίρι, φθινόπωρο, 

χειµώνας και πάλι από την αρχή). Γίνεται σύνδεση της µαθηµατικής έννοιας του 

µοτίβου µε την καθηµερινή ζωή και τον κόσµο γύρω τους. Τα παραδείγµατα µπορεί 

να είναι πολλά και η συζήτηση αρκετά εκτενής. 

Σχόλια:  Τα παιδιά ήρθαν σε επαφή µε πιο σύνθετα µουσικά µοτίβα, τα οποία πολλές 

φορές αναγνώριζαν, αλλά δυσκολεύονταν να περιγράψουν µε λόγια, για παράδειγµα 

ότι έχουµε διαρκή ήχο και κοφτό ήχο που εναλλάσσονται. Το µοτίβο µε δυνατό και 

χαµηλό ήχο ήταν ευκολότερο για τα παιδιά και στην πλειονότητά τους δε 

δυσκολεύτηκαν να εκφράσουν ζωγραφικά τα µοτίβα (αφού όµως προηγήθηκε 

προφορικός σχολιασµός τους).  

Η συζήτηση σχετικά µε την ανεύρεση µοτίβων στο περιβάλλον ήταν αρκετά εκτενής 

και ενδιαφέρουσα. 

 

8
η
 ώρα 

 

Στόχος: Αναγνώριση µουσικού µοτίβου. Συµπλήρωση στοιχείων µοτίβου. 

Υλικά: λευκές καρτέλες, αρµόνιο 

Εφαρµογή: 

Η εκπαιδευτικός παίζει στο αρµόνιο ρυθµικές φράσεις και τα παιδιά πρέπει να τις 

αναγνωρίσουν και να τις γράψουν στη λευκή καρτέλα που έχουν µπροστά τους. 

Καθώς η δραστηριότητα αυτή µπορεί να δυσκολέψει ορισµένα παιδιά, η 

εκπαιδευτικός επαναλαµβάνει αρκετές φορές την κάθε µουσική φράση. Έπειτα όλοι 

σηκώνουν τις καρτέλες τους να δείξουν τι έγραψαν. Αν κάποιο παιδί δε γράψει 

σωστά το µοτίβο, το προτρέπουµε να χτυπήσει µε παλαµάκια το µοτίβο που έγραψε, 

για να µπορέσει να το διορθώσει µόνο του.  

Στη συνέχεια η εκπαιδευτικός φτιάχνει ένα µοτίβο στον πίνακα όπου λείπουν κάποια 
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στοιχεία. Τα παιδιά τα βρίσκουν και τα συµπληρώνουν. Γίνονται ασκήσεις 

συµπλήρωσης, συνέχισης και αντιγραφής χρωµατικών και γεωµετρικών µοτίβων. 

Επανάληψη και στα αριθµητικά µοτίβα, καθώς η διδακτική παρέµβαση πλησιάζει στο 

τέλος της.  

Σχόλια: Η ώρα αυτή ήταν µια επανάληψη σε ό, τι κάναµε τις προηγούµενες ώρες και 

µια ευκαιρία για περισσότερη τριβή µε τα µουσικά µοτίβα. Σηµαντικό ήταν το 

γεγονός πως, αν κάποιο παιδί έγραφε λάθος το ρυθµικό µοτίβο, προσπαθούσε να το 

διορθώσει µόνο του, µε τη βοήθεια της δασκάλας ή και των άλλων παιδιών. 

 

 

9
η
 ώρα 

 

Στόχος: Αναγνώριση πιο σύνθετων µουσικών µοτίβων, ενίσχυση αυτοεκτίµησης και 

ευχαρίστησης µέσα από τη µάθηση.  

Υλικά: CD player 

Εφαρµογή:  

Ακούνε µουσικά κοµµάτια από διάφορα είδη µουσικής, για παράδειγµα κλασικής 

µουσικής, δηµοτικά τραγούδια, παιδιά τραγουδάκια κ.α. Με τη βοήθεια της 

εκπαιδευτικού τα παιδιά αναγνωρίζουν πιο σύνθετα µοτίβα.  

Η τελευταία αυτή δραστηριότητα είναι αρκετά ευχάριστη και έχει σαν σκοπό να 

δηµιουργήσει ένα όµορφο κλίµα στην τάξη, να τονιστεί ότι η µάθηση µπορεί να είναι 

και διασκεδαστική και ενδιαφέρουσα.  

Αµέσως µετά τα παιδιά παίζουν το ρόλο του εκπαιδευτικού, σηκώνονται µε τη σειρά 

στον πίνακα και θέτουν δικές τους «ασκήσεις» µε µαθηµατικά µοτίβα στην υπόλοιπη 

τάξη. Έτσι τονίζεται η αυτοπεποίθησή τους και συνειδητοποιούν τι έµαθαν έως τώρα. 

Τέλος, λύνονται οι όποιες απορίες µπορεί να υπάρχουν σχετικά µε τα µοτίβα.  

Σχόλια: Η µουσική ακρόαση ήταν ενδιαφέρουσα για τα παιδιά, διότι εισάγει το 

στοιχείο του «διαφορετικού» στην ώρα του µαθήµατος. Τα παιδιά άκουσαν µε 

ιδιαίτερη ησυχία τα µουσικά κοµµάτια και προσπάθησαν, µε περισσότερη ή λιγότερη 

επιτυχία να αναγνωρίσουν µουσικά µοτίβα.   

Η τελευταία δραστηριότητα ήταν και η πιο ευχάριστη από όλες, καθώς όλα τα παιδιά 

θέλουν να παίξουν το ρόλο του δασκάλου. Ιδιαίτερα τα πιο «ζωηρά» παιδιά, ήθελαν 

να σηκωθούν και πρώτα. Για να ικανοποιηθούν όλα τα παιδιά, χρησιµοποιήσαµε και 

χρόνο από την επόµενη διδακτική ώρα. 
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5.4. Μεταβλητές 

 

Εξαρτηµένη µεταβλητή 

 Είναι ο βαθµός κατάκτησης της ικανότητας των µαθητών/τριών για αναγνώριση, 

ανάλυση, αναπαραγωγή, συνέχιση και δηµιουργία γεωµετρικών, χρωµατικών και 

αριθµητικών µοτίβων. Η εξαρτηµένη µεταβλητή ουσιαστικά µετράει τον βαθµό που 

θα λάβει το κάθε παιδί στο κάθε τεστ. 

 

Ανεξάρτητη µεταβλητή 

Η ανεξάρτητη µεταβλητή είναι η εκπαίδευση των παιδιών µε τη βοήθεια της 

µουσικής. Εφόσον για κάθε παιδί υπάρχει ένα ζεύγος τιµών (pretest και posttest 

grade), η ανεξάρτητη µεταβλητή είναι δίτιµη και υποδηλώνει αν ο βαθµός που πήρε 

το κάθε παιδί αντιστοιχεί στο τεστ πριν ή µετά τη διδακτική παρέµβαση.  

 

Ελεγχόµενες µεταβλητές 

 Ως ελεγχόµενες µεταβλητές ορίζονται όλοι αυτοί οι παράγοντες που µπορούν να 

επηρεάσουν την έρευνα. Θα πρέπει, λοιπόν, όλοι αυτοί οι παράγοντες να 

παραµείνουν σταθεροί κατά τη διάρκεια της έρευνας, ώστε να παρατηρηθεί µόνο η 

επίδραση της ανεξάρτητης µεταβλητής στην εξαρτηµένη µεταβλητή.  

 Συγκεκριµένα, παρέµειναν σταθερές και για τις δύο διδακτικές ώρες συµπλήρωσης 

των τεστ οι παρακάτω συνθήκες :  

• η ώρα συµπλήρωσης των τεστ (2
η
 διδακτική ώρα, 9.00-9.40). 

• οι συνθήκες εργασίας στην τάξη, όπως φωτισµός, 

θερµοκρασία, ησυχία κτλ.  

• Όπως προαναφέρθηκε, το συγκεκριµένο τµήµα δεν είχε 

διδαχτεί το αντίστοιχο κεφάλαιο των µαθηµατικών (κεφ. 27, 

Μοτίβα), αλλά σκόπιµα το είχε προσπεράσει. 

• στα παιδιά δόθηκε επαρκής χρόνος, αλλά και οι απαραίτητες 

εξηγήσεις πριν την συµπλήρωση και των δύο τεστ, για να  

ελαχιστοποιηθούν οι πιθανότητες µη συµπλήρωσης κάποιων 
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ασκήσεων λόγω έλλειψης χρόνου ή λόγω µη κατανόησης της 

άσκησης. Επίσης, στις ασκήσεις που απαιτούν σχεδιασµό 

τονίστηκε ότι δεν είναι απαραίτητο να ζωγραφίσουν στην 

εντέλεια τα σχήµατα, καθώς, εξ αιτίας της ηλικίας των παιδιών, 

κάτι τέτοιο θα τους δυσκόλευε αρκετά. 

 

6. Αποτελέσµατα 

 

Τόσο το pretest όσο και το posttest βαθµολογήθηκαν ως εξής:  

Άσκηση 1 : 3 βαθµοί (ένας για κάθε υπόθεµα) 

Άσκηση  2:  1 βαθµός 

Άσκηση 3: 2 βαθµοί (όσοι και τα υποθέµατα) 

Άσκηση 4 : 2 βαθµοί, διότι ζητείται να σχεδιάσουν αλλά και να χρωµατίσουν ένα 

µοτίβο 

Άσκηση 5 : 4 βαθµοί (όσοι και τα υποθέµατα) 

Συνολικά, για κάθε τεστ, η πλήρης και σωστή συµπλήρωσή του προσδίδει 12 

βαθµούς. 

 

 

6.1. Το pretest 

 

Αρχικά το τεστ εκτιµήθηκε ανά άσκηση, προκειµένου να διαπιστωθεί ποια 

µαθηµατική ικανότητα σχετική µε τα µοτίβα κατέχει περισσότερο και ποια λιγότερο 

το δείγµα. Έτσι, λοιπόν,  

• στην πρώτη άσκηση που ζητείται η συνέχιση µοτίβου 6 παιδιά (28,5% του 

δείγµατος) απάντησαν και στις τρεις ασκήσεις, 4 παιδιά  (19,04%) απάντησαν 

στις δύο από τις τρεις (και δεν απάντησαν στην τελευταία, που ήταν και η 

δυσκολότερη), 9 παιδιά (42,8%) απάντησαν µόνο σε µία (5 στην πρώτη και 4 

στη δεύτερη), ενώ 2 παιδιά (9,52%) δεν απάντησαν σε καµία ερώτηση. 

Χαρακτηριστικό είναι ότι η πλειονότητα των παιδιών (71,36%) δεν απάντησε 

στο τρίτο υποερώτηµα που ήταν και το δυσκολότερο, καθώς το µοτίβο ήταν 

ταυτόχρονα χρωµατικό και χωρικό). Επίσης, στο πρώτο µοτίβο, 2 από τα 



 

 

παιδιά που δεν απάντη

σταµάτησαν σωστά

απάντησαν έκαναν το

κύκλος», αλλά δε χρωµάτισαν

µπόρεσαν να σκεφτούν

τα δύο στοιχεία του µοτίβου

0,00

3,00

6,00

9,00

12,00

15,00

18,00

21,00

απάντησαν σε 

τρεις

3,00

που δεν απάντησαν σωστά, συνέχισαν σωστά το µοτίβο

σταµάτησαν σωστά. Σχετικά µε το δεύτερο µοτίβο, και τα 5 παιδιά

απάντησαν έκαναν το ίδιο λάθος: συνέχισαν σωστά το µοτίβο

αλλά δε χρωµάτισαν µαύρο το τετράγωνο. Με άλλα

µπόρεσαν να σκεφτούν ταυτόχρονα δύο χαρακτηριστικά που έχει

στοιχεία του µοτίβου (χρώµα και σχήµα). 

Σχ. 1, pretest- άσκηση 1 

 

Σχ. 2, pretest- άσκηση 2 

απάντησαν σε 

δύο

απάντησαν σε 

μία

δεν 

απάντησαν σε 

καμία

pretest-

άσκηση 1

18,00

3,00

pretest-άσκηση 2

απάντησαν σωστά

δεν απάντησαν ή απάντησαν 

λάθος
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το µοτίβο, αλλά δεν το 

και τα 5 παιδιά που δεν 

το µοτίβο «τετράγωνο- 

τετράγωνο Με άλλα λόγια δεν 

χαρακτηριστικά που έχει το ένα από 

 

 

άσκηση 1

απάντησαν σωστά

δεν απάντησαν ή απάντησαν 



 

 

• στη  δεύτερη άσκηση

πλειονότητα των 

απάντησε σωστά. Έτσι

δραστηριότητα που δε

σωστά το µοτίβο, φαίνεται

σχέδιο, τον κανόνα που

 

• η τρίτη άσκηση, που

δυσκόλεψε αρκετά

συµπλήρωσαν σωστά

συµπλήρωσαν καθόλου

τα χρωµάτισε, 2 µπέρδεψαν

δεύτερου και τα υπόλοιπα

κενό µε το αµέσως

(28,57%) συµπλήρωσαν

(4,76%) συµπλήρωσε

ήταν ευκολότερο από

συνεχόµενα στοιχεία

 

0,00

3,00

6,00

9,00

12,00

15,00

18,00

21,00

συμπλήρωσαν 

2/2

δεύτερη άσκηση, που ήταν άσκηση αντιγραφής ενός

πλειονότητα των µαθητών/τριών, δηλαδή 18 παιδιά από τα

απάντησε σωστά. Έτσι, η αντιγραφή ενός µοτίβου φαίνεται πως

δραστηριότητα που δε δυσκόλεψε τα παιδιά. Όσα παιδιά δεν

το µοτίβο, φαίνεται να µην αντιλήφθηκαν σωστά το

τον κανόνα που δηµιουργούν τα χρώµατα του µοτίβου. 

άσκηση, που ζητούσε την συµπλήρωση στοιχείων

δυσκόλεψε αρκετά τα παιδιά, καθώς 14 παιδιά (66,6% της

συµπλήρωσαν σωστά κανένα στοιχείο. Από αυτά τα παιδιά

ήρωσαν καθόλου την άσκηση,  1 χρησιµοποίησε λάθος σχήµατα

χρωµάτισε, 2 µπέρδεψαν τα στοιχεία του πρώτου µοτίβου µε

και τα υπόλοιπα 9 σκέφτηκαν µε παρόµοιο τρόπο: συµπλήρωσαν

το αµέσως προηγούµενο στοιχείο του µοτίβου. Μόνο

συµπλήρωσαν σωστά ολόκληρη την άσκηση. Επίσης

συµπλήρωσε σωστά µόνο το ένα από τα δύο µοτίβα, το

ευκολότερο από το δεύτερο, καθώς στο δεύτερο απουσίαζαν

συνεχόµενα στοιχεία του µοτίβου . 

 Σχ. 3, pretest- άσκηση 3 

συμπλήρωσαν συμπλήρωσε 1/2 δεν 

συμπλήρωσαν 

κανένα

pretest-άσκηση 3

pretest
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αντιγραφής ενός µοτίβου, η 

παιδιά από τα 21 (85,71%), 

φαίνεται πως είναι µια 

παιδιά δεν αντέγραψαν 

σωστά το γεωµετρικό 

 

συµπλήρωση στοιχείων µοτίβου, 

 (66,6% της τάξης) δε 

αυτά τα παιδιά, τα 2 δεν 

χρησιµοποίησε λάθος σχήµατα και δεν 

πρώτου µοτίβου µε αυτά του 

τρόπο: συµπλήρωσαν το 

. Μόνο 6 παιδιά 

άσκηση Επίσης, 1 παιδί 

δύο µοτίβα, το πρώτο, που 

δεύτερο απουσίαζαν δύο 

pretest-άσκηση 3



 

 

• η τέταρτη άσκηση

και χρωµατικού

τα παιδιά, αφού

ολοκληρωµένα

χρωµάτισαν κατάλληλα

από τα δύο

(έφτιαξαν απλούστερο

µε τρία σχήµατα

Ένας αρκετά

καθόλου στην

παιδιά). Από

τοποθετήσουν

σχήµατα, όσο

χρωµάτισαν

επαναλαµβανόµενη

 

• τέλος, στην

ακολουθίες, 5 

4 ερωτήσεις

τρείς πρώτες

0,00

3,00

6,00

9,00

12,00

15,00

18,00

21,00

απάντησαν 2/2

τέταρτη άσκηση, που ήταν αυτή της δηµιουργίας ενός γεωµετρικού

και χρωµατικού µοτίβου µε τρία στοιχεία, επίσης δυσκόλεψε

τα παιδιά, αφού µόνο 4 παιδιά (το 19,04% της τάξης

ολοκληρωµένα, δηλαδή και δηµιούργησαν ένα µοτίβο

χρωµάτισαν κατάλληλα. 9 παιδιά (42,85%) εκτέλεσαν σωστά

από τα δύο, δηλαδή είτε δε χρησιµοποίησαν και τα τρία

έφτιαξαν απλούστερο µοτίβο µε δύο σχήµατα), είτε έφτιαξαν

µε τρία σχήµατα, αλλά δεν το χρωµάτισαν  ή το χρωµάτισαν

Ένας αρκετά µεγάλος αριθµός, 8 παιδιά (38,09%) δεν

καθόλου στην άσκηση (2 παιδιά) ή απάντησαν τελείως

παιδιά Από αυτά, τα 3 παιδιά εµφάνισαν αδυναµία τόσο

τοποθετήσουν σωστά µε µια επαναλαµβανόµενη σειρά τα

σχήµατα, όσο και να τα χρωµατίσουν σωστά. Άλλα

χρωµάτισαν σωστά τα σχήµατα, αλλά δεν ακολούθησαν

επαναλαµβανόµενη σειρά, ώστε να σχηµατίζουν µοτίβο.

Σχ. 4, pretest- άσκηση 4 

τέλος στην 5
η
 άσκηση, που ήταν σχετική µε τις

ακολουθίες, 5 µαθητές/τριες (23,8% των παιδιών) απάντησαν

ερωτήσεις, 5 µαθητές/τριες (23,8%) απάντησαν στις 3 (συνήθως

τρείς πρώτες- ανέβασµα ανά δύο, ανά δέκα και ανά δέκα

απάντησαν 1/2 δεν απάντησαν 

ή απάντησαν 

λάθος

pretest- άσκηση 4

pretest
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δηµιουργίας ενός γεωµετρικού 

επίσης δυσκόλεψε αρκετά 

της τάξης) απάντησαν 

δηµιούργησαν ένα µοτίβο και το 

εκτέλεσαν σωστά µόνο ένα 

χρησιµοποίησαν και τα τρία σχήµατα 

σχήµατα είτε έφτιαξαν µοτίβο 

ή το χρωµάτισαν λάθος. 

 (38,09%) δεν απάντησαν 

απάντησαν τελείως λάθος (6 

αδυναµία τόσο στο να 

νη σειρά τα γεωµετρικά 

σωστά Άλλα 3 παιδιά 

δεν ακολούθησαν µια 

σχηµατίζουν µοτίβο. 

 

σχετική µε τις αριθµητικές 

παιδιών απάντησαν και στις 

απάντησαν στις 3 (συνήθως στις 

και ανά δέκα ξεκινώντας 

pretest- άσκηση 4



 

 

από αριθµό

(τα περισσότερα

ανά δέκα), 2 παιδιά

(στην πρώτη

απάντησαν σωσ

συνήθως τα παιδιά

που ήταν και

λήγουν σε 2)

 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσµατα

παρατηρήσει ότι οι µαθητές

µοτίβου, αλλά δυσκολεύτηκαν

στη δηµιουργία δικού τους µοτίβου

δύο αυτές περιπτώσεις, ένας

τους να επεξεργαστούν ταυτόχρονα

µοτίβου). Η συνέχιση µοτίβου

ενώ σε πιο σύνθετο µοτίβο

αδυναµία τους να παρατηρήσουν

αριθµητικές ακολουθίες δε

οµαδικά παιχνίδια (όπως ανέβασµα
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από αριθµό που λήγει σε 5), ακόµα 5 παιδιά (23,8%) απάντησαν

τα περισσότερα στην πρώτη και τη δεύτερη – ανέβασµα

ανά δέκα), 2 παιδιά (9,52%) απάντησαν σωστά µόνο σε µία

στην πρώτη – ανέβασµα ανά δύο), ενώ 4 παιδιά (19,04%) 

απάντησαν σωστά σε καµία ερώτηση. Χαρακτηριστικό

συνήθως τα παιδιά δεν απαντούσαν σωστά στην τελευταία

που ήταν και η πιο δύσκολη (ανέβασµα ανά δέκα σε αριθµούς

λήγουν σε 2). 

Σχ. 5, pretest- άσκηση 5 

τα αποτελέσµατα του pretest ανά άσκηση, θα µπορούσε

ότι οι µαθητές/τριες δε δυσκολεύτηκαν στην άσκηση αντιγραφής

δυσκολεύτηκαν πολύ στη συµπλήρωση στοιχείων µοτίβου

δικού τους µοτίβου. Θα µπορούσε κανείς να υποθέσει πως

περιπτώσεις, ένας από τους λόγους που δυσκολεύτηκαν ήταν

επεξεργαστούν ταυτόχρονα δύο δεδοµένα (χρώµα και σχήµα στοιχείου

συνέχιση µοτίβου δεν τους/τις δυσκόλεψε, εφόσον το µοτίβο

σύνθετο µοτίβο οι απαντήσεις δεν ήταν ολοκληρωµένες κυρίως

να παρατηρήσουν το ακριβές σχήµα του µοτίβου. Τέλος

ακολουθίες δε δυσκολεύτηκαν, διότι πιθανά να τις γνώριζαν

παιχνίδια όπως ανέβασµα ανά δύο, ή ανά δέκα), αλλά δε µπόρεσαν

pretest- άσκηση 5

pretest
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 (23,8%) απάντησαν σε 2 

ανέβασµα ανά δύο και 

σωστά µόνο σε µία ερώτηση 

παιδιά (19,04%) δεν 

Χαρακτηριστικό είναι ότι 

στην τελευταία ερώτηση, 

ανά δέκα σε αριθµούς που 

 

θα µπορούσε κανείς να 

άσκηση αντιγραφής ενός 

στοιχείων µοτίβου, καθώς και 

να υποθέσει πως, και στις 

δυσκολεύτηκαν ήταν η αδυναµία 

και σχήµα στοιχείου του 

εφόσον το µοτίβο ήταν απλό, 

ολοκληρωµένες, κυρίως στην 

µοτίβου. Τέλος, σε απλές 

να τις γνώριζαν και από 

αλλά δε µπόρεσαν να 

pretest- άσκηση 5



 

 

απαντήσουν σε πιο δύσκολες

Αν θα ήθελε κανείς να εξετάσει

κανένα παιδί δεν πέτυχε σκορ

βαθµούς πέτυχαν δύο παιδιά

βαθµούς µόνο ένα παιδί (4,76%), 8 

(9,52%), 6 βαθµούς 4 παιδιά

δύο παιδιά (9,52%), 2 βαθµούς

(9,52%). ∆εν υπήρξε γραπτό

 

 

Γίνεται, λοιπόν, αντιληπτό ότι

αρκετά µεγάλο ποσοστό µαθητών

σωστά τις µισές ασκήσεις του

πέτυχαν από 0 έως 6 βαθµούς

από 7 έως 12 βαθµούς, γεγονός

πάνω από τις µισές ασκήσεις

ποσοστό επιτυχίας του δείγµατος

Σχετικά µε το αν υπήρξαν διαφορές

αγόρια είχαν ένα ποσοστό επιτυχίας

ασκήσεων. 
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πιο δύσκολες (π.χ. ανέβασµα ανά δέκα σε αριθµούς που λήγουν

κανείς να εξετάσει το σκορ που είχε το κάθε παιδί, θα διαπίστωνε

δεν πέτυχε σκορ 12, που είναι, όπως προαναφέρθηκε, το

πέτυχαν δύο παιδιά, γεγονός που αντιστοιχεί στο 9,52% του δείγµατος

ένα παιδί (4,76%), 8 βαθµούς 5 παιδιά (23,8%), 7 βαθµούς

βαθµούς παιδιά (19,04%), 4 βαθµούς δύο παιδιά (9,52%), 3 

 (9,52%), 2 βαθµούς ένα παιδί (4,76%) και έναν βαθµό

υπήρξε γραπτό µε µηδέν βαθµούς. 

Σχ. 6, pretest- σκορ παιδιών 

αντιληπτό ότι τα περισσότερα παιδιά πέτυχαν 8 βαθµούς

ποσοστό µαθητών/τριών πέτυχε 6 βαθµούς, δηλαδή συµπλήρωσε

µισές ασκήσεις του τεστ. Ακόµα, αν προστεθούν οι µαθητές

έως βαθµούς θα βρεθούν να είναι 11, ενώ 10 µαθητές τριες

βαθµούς, γεγονός που καταδεικνύει ότι η µισή περίπου τάξη

µισές ασκήσεις. Αυτό φαίνεται και αν υπολογιστεί το

επιτυχίας του δείγµατος, που ήταν 50,39%.  

υπήρξαν διαφορές ανάµεσα σε αγόρια και κορίτσια, φαίνεται

ποσοστό επιτυχίας 53,3%, ενώ τα κορίτσια 48,48% στο
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αριθµούς που λήγουν σε 2). 

παιδί θα διαπίστωνε ότι 

αφέρθηκε, το «άριστο». 11 

του δείγµατος. 10 

βαθµούς 2 παιδιά 

παιδιά (9,52%), 3 βαθµούς 

έναν βαθµό δύο παιδιά 

 

πέτυχαν βαθµούς, ενώ ένα 

βαθµούς δηλαδή συµπλήρωσε 

προστεθούν οι µαθητές/τριες που 

µαθητές/τριες πέτυχαν 

µισή περίπου τάξη έγραψε 

υπολογιστεί το συνολικό 

κορίτσια, φαίνεται πως τα 

 48,48% στο σύνολο των 

pretest-σκορ παιδιών



 

 

Σχ. 7, 

 

 

6.2. Το posttest 

 

Η αξιολόγηση του posttest

• στην πρώτη άσκηση

απάντησαν σωστά

απάντησαν σωστά

στο πρώτο µοτίβο

όµως είναι διαφορετικής

τα φρούτα, αλλά

και δεν τα χρωµάτισε

µοτίβο (έγραψε

και σχηµάτισε

Από τα υπόλοιπα

µοτίβο, το 1 

λαθεµένο και

κύκλο, λάθος

χρωµάτιζαν µαύρο
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53,30%

pretest

Σχ. 7, pretest- επιτυχία αγοριών-κοριτσιών 

posttest ανά άσκηση ήταν η εξής: 

στην πρώτη άσκηση (συνέχιση µοτίβου) 12 παιδιά (57,1% 

απάντησαν σωστά και στα τρία ερωτήµατα. Άλλα 7 παιδιά

απάντησαν σωστά σε 2 από τα 3. Εδώ, 4 παιδιά δεν απάντησαν

στο πρώτο µοτίβο, που ήταν «αχλάδι- µήλο- µήλο». Και

όµως είναι διαφορετικής φύσης:  1 παιδί σχεδίασε σωστά το

τα φρούτα, αλλά δεν τα χρωµάτισε, 1 παιδί και δεν τα σχεδίασε

και δεν τα χρωµάτισε, 1 χρωµάτισε σωστά, αλλά σχηµάτισε

µοτίβο έγραψε αχλάδι- µήλο- αχλάδι) και 1 παιδί χρωµάτισε

και σχηµάτισε σωστά το µοτίβο, αλλά δεν το τελείωσε σωστά

Από τα υπόλοιπα 3 παιδιά, τα 2 δεν απάντησαν σωστά στο

µοτίβο το 1 διότι ξεκίνησε λάθος και άρα όλο το µοτίβο

λαθεµένο και το άλλο διότι δεν σχηµάτισε τη µαύρη τελεία

κύκλο λάθος που θυµίζει την αντίστοιχη άσκηση στο pretest

χρωµάτιζαν µαύρο το τετράγωνο. Ένα ακόµα παιδί, έκανε

κορίτσια

53,30%
48,48%

pretest- επιτυχία αγοριών-κοριτσιών

pretest- επιτυχία αγοριών

κοριτσιών
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παιδιά (57,1% της τάξης) 

Άλλα 7 παιδιά (33,3%) 

παιδιά δεν απάντησαν σωστά 

µήλο». Και τα 4 λάθη, 

σχεδίασε σωστά το µοτίβο µε 

και δεν τα σχεδίασε σωστά 

αλλά σχηµάτισε λάθος το 

παιδί χρωµάτισε σωστά 

τελείωσε σωστά.  

απάντησαν σωστά στο τελευταίο 

άρα όλο το µοτίβο ήταν 

µαύρη τελεία µέσα στον 

pretest, όπου δεν 

παιδί, έκανε λάθος στο 

κοριτσιών

επιτυχία αγοριών-

κοριτσιών



 

 

δεύτερο µοτίβο

κουτάκι- µαύρο

1 µόνο παιδί

δεύτερο και ευκολότερο

ή απάντησε λάθος

. 
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απάντησε 

3/3

απάντησε 

2,00

δεύτερο µοτίβο, που ήταν και το ευκολότερο (γκρι κουτάκι

µαύρο κουτάκι), χρωµατίζοντας όλα τα κουτάκια

µόνο παιδί (4,76%) απάντησε σωστά µόνο σε ένα ερώτηµα

εύτερο και ευκολότερο), ενώ 1 παιδί (4,76%) δεν απάντησε

απάντησε λάθος σε όλα τα ερωτήµατα. 

Σχ. 8, posttest- άσκηση 1 

Σχ. 9, posttest- άσκηση 2 

απάντησε 

2/3

απάντησε 

1/3

δεν 

απάντησε σε 

κανένα

posttest -άσκηση 1

posttest 

19,00

posttest- άσκηση 2

απάντησαν σωστά

δεν απάντησαν ή απάντησαν 

λάθος

70 

ευκολότερο γκρι κουτάκι- γκρι 

τα κουτάκια γκρι. 

µόνο σε ένα ερώτηµα (στο 

δεν απάντησε καθόλου 

 

 

posttest -άσκηση 1

απάντησαν σωστά

δεν απάντησαν ή απάντησαν 



 

 

• στη δεύτερη άσκηση

τάξης) απάντησαν

απέτυχαν, το

µαθητής αυτός

όσο συµπλήρωσε

• στην τρίτη άσκηση

απάντησαν και

µόνο στο ένα

λάθος το ίδιο

δύσκολο σηµείο

καθόλου την άσκηση

 

• Στην τέταρτη

µοτίβου, καθώς

περισσότεροι

βραχιόλι µε κόκκινες

σαφείς και ε

δικά τους χρώµατα

βραχιολιού, προφανώς

τις χάντρες. Παρόλα
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απάντησαν σε 

2/2

στη δεύτερη άσκηση (αντιγραφή µοτίβου) 19 παιδιά (το

τάξης απάντησαν σωστά, ενώ µόλις 2 παιδιά (ποσοστό

απέτυχαν, το ένα δεν απάντησε και το άλλο απάντησε

µαθητής αυτός φάνηκε να καταλαβαίνει τον κανόνα του µοτίβου

όσο συµπλήρωσε ήταν σωστό, αλλά δεν το ολοκλήρωσε

στην τρίτη άσκηση (συµπλήρωσης στοιχείων µοτίβου

απάντησαν και στα 2 θέµατα (ποσοστό 80,95%), 2 παιδιά

µόνο στο ένα θέµα – στο πρώτο (9,52%).  Και τα 2 συµπλήρωσαν

λάθος το ίδιο στοιχείο από το δεύτερο µοτίβο, που ήταν

δύσκολο σηµείο της άσκησης. Άλλα 2 παιδιά δεν συµπλήρ

καθόλου την άσκηση (9,52%).  

Σχ. 10, posttest- άσκηση 3 

Στην τέταρτη άσκηση, που αφορούσε τη δηµιουργία

µοτίβου, καθώς και τον κατάλληλο χρωµατισµό

περισσότεροι/ρες δυσκολεύτηκαν. Η άσκηση ζητούσε να φτιάξουν

βραχιόλι µε κόκκινες, µπλε και κίτρινες χάντρες. Παρόλο που

σαφείς και επαναλαµβανόµενες οδηγίες, ορισµένα παιδιά

δικά τους χρώµατα ή δεν ολοκλήρωσαν το τελευταίο

βραχιολιού, προφανώς διότι πρώτα σχεδίασαν κι έπειτα

τις χάντρες. Παρόλα αυτά υπήρξε κι εδώ αύξηση του ποσοστού

απάντησαν σε 

1/2

δεν απάντησαν 

σε κανένα ή 

απάντησαν 

λάθος

posttest- άσκηση 3

posttest
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παιδιά (το 90,47% της 

παιδιά ποσοστό 9,52%) 

άλλο απάντησε λάθος. Ο 

κανόνα του µοτίβου, διότι 

ολοκλήρωσε 

στοιχείων µοτίβου) 17 παιδιά 

παιδιά απάντησαν 

Και τα 2 συµπλήρωσαν 

µοτίβο που ήταν και το πιο 

παιδιά δεν συµπλήρωσαν 

 

δηµιουργία δικού τους 

χρωµατισµό του, οι 

ζητούσε να φτιάξουν ένα 

χάντρες Παρόλο που δόθηκαν 

ορισµένα παιδιά πρόσθεσαν 

το τελευταίο µοτίβο του 

σχεδίασαν κι έπειτα χρωµάτισαν 

αύξηση του ποσοστού των 

posttest- άσκηση 3



 

 

σωστών απαντήσεων

σωστά 8 παιδιά

ταυτόχρονα εµφανίστηκε

38,09% σε 52,3%

είχαν απαντήσει

απάντησαν σωστά

είτε χρωµάτισαν

9 σε 2 µαθητές

 

• Η πέµπτη και

µοτίβα, είχε κι

απάντησαν σε

(28,57%) απάντησαν

παιδιά, δεν απάντησαν

παιδιά έκαναν

πιθανό από απροσεξία

το ένα παιδί

σταµάτησε στο

Κανένα παιδί

ενώ σε ένα
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απάντησαν 

σε2/2

σωστών απαντήσεων από 19,04% σε 38,09%, δηλαδή

σωστά 8 παιδιά (από 4 που είχαν απαντήσει στο 

ταυτόχρονα εµφανίστηκε αύξηση και των λαθεµένων απαντήσεων

σε 52,3%, δηλαδή απάντησαν λάθος 11 µαθητές

είχαν απαντήσει λάθος στο pretest). Το ποσοστό των παιδιών

απάντησαν σωστά µόνο σε ένα από τα δύο ζητούµενα (είτε

είτε χρωµάτισαν σωστά) µειώθηκε από 42,85% σε 9,52%, 

σε µαθητές. 

Σχ. 11, posttest- άσκηση 4 

πέµπτη και τελευταία άσκηση, που ήταν σχετική 

µοτίβα είχε κι εδώ τέσσερα ερωτήµατα. Ο αριθµός των

απάντησαν σε όλα σωστά ήταν 11 µαθητές (52,3%), ενώ

(28,57%) απάντησαν σε τρία από τα τέσσερα ερωτήµατα

παιδιά δεν απάντησαν στην τρίτη ακολουθία (ανέβασµα

παιδιά έκαναν λάθος στη δεύτερη ακολουθία (ανέβασµα ανά

πιθανό από απροσεξία, καθώς αντιλήφθηκαν ότι ανεβαίνει

το ένα παιδί ξεκίνησε από το 20, αντί του 15 και το

σταµάτησε στο 45, αντί του 35.  

Κανένα παιδί δεν απάντησε µόνο σε δύο από τα τέσσερα

ενώ σε ένα µόνο ερώτηµα (στο πρώτο- ανέβασµα

απάντησαν 

σε1/2

δεν απάντησαν 

ή απάντησαν 

λάθος

posttest- άσκηση 4
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δηλαδή απάντησαν 

απαντήσει στο pretest). Όµως 

λαθεµένων απαντήσεων από 

µαθητές (από 8 που 

ποσοστό των παιδιών που 

ζητούµενα (είτε σχεδίασαν, 

σε 9,52%, δηλαδή από 

 

 µε αριθµητικά 

αριθµός των παιδιών που 

 (52,3%), ενώ 6 παιδιά 

τέσσερα ερωτήµατα. Εδώ, τα 4 

ανέβασµα ανά 3), ενώ 2 

ανέβασµα ανά 5), πολύ 

ότι ανεβαίνει ανά 5, αλλά 

του και το άλλο παιδί 

τα τέσσερα ερωτήµατα, 

ανέβασµα ανά δέκα) 

posttest- άσκηση 4



 

 

απάντησαν δύο

ίδιο ποσοστό

απάντησαν καθόλου

 

 

 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσµατα

από τα µισά παιδιά της τάξης

συντριπτική πλειονότητα της

ενώ το µεγαλύτερο ποσοστό

τα γεωµετρικά-χρωµατικά µοτίβα

την αρχική δυσκολία τους

ιδιότητες των στοιχείων του

δικού τους µοτίβου, υπήρξε

σωστά, είτε λάθος, ενώ ελάχιστα

πάνω από το 50% του δείγµατο
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απάντησαν δύο παιδιά, δηλαδή το 9,52%  του δείγµατος

ίδιο ποσοστό (9,52%), αριθµός που αντιστοιχεί πάλι σε δύο

απάντησαν καθόλου στην άσκηση. 

Σχ. 12, posttest- άσκηση 5 

αποτελέσµατα του posttest, µπορεί κανείς να συµπεράνει

παιδιά της τάξης απάντησαν σωστά στη συνέχιση του

πλειονότητα της τάξης απάντησε σωστά στην αντιγραφή του

µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος επίσης κατάφερε να συµπληρώσει

χρωµατικά µοτίβα. Φαίνεται πως τα περισσότερα παιδιά

δυσκολία τους να επεξεργάζονται ταυτόχρονα δύο δεδοµένα

στοιχείων του µοτίβου (χρώµα και σχήµα). Όσον αφορά τη

µοτίβου υπήρξε µια πόλωση στα αποτελέσµατα, καθώς, είτε

λάθος ενώ ελάχιστα παιδιά απάντησαν κατά το ήµισι σωστά

του δείγµατος συµπλήρωσε όλες τις αριθµητικές ακολουθίες

posttest- άσκηση 5
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του δείγµατος. Τέλος, το 

αντιστοιχεί πάλι σε δύο παιδιά, δεν 

 

να συµπεράνει πως πάνω 

συνέχιση του µοτίβου, η 

αντιγραφή του µοτίβου, 

να συµπληρώσει σωστά 

περισσότερα παιδιά ξεπέρασαν 

ταυτόχρονα δύο δεδοµένα, δύο 

Όσον αφορά τη δηµιουργία 

καθώς, είτε απάντησαν 

το ήµισι σωστά. Τέλος, 

αριθµητικές ακολουθίες. 

posttest- άσκηση 5



 

 

Οι βαθµοί που συγκέντρωσαν

συγκεκριµένα υπήρξε ένα παιδί

του δείγµατος), 7 παιδιά που

βαθµούς (23, 8%), 3 παιδιά µε

µε 6 βαθµούς (9,52%) και

έγραψε τίποτα (βλ. πιθανή εξήγηση

 

Φαίνεται, λοιπόν, πως ένα

βαθµούς, ένα σκορ πολύ υψηλό

Συνολικά οι µαθητές/τριες που

παιδιών, γεγονός που καταδεικνύει

πάνω από τι µισές ασκήσεις

βαθµούς είναι µόνο 4. Το γενικό

Η επιτυχία σε σχέση µε το φύλο

για τα κορίτσια. Και τα δύο

φαίνεται πως η διδακτική

βελτίωσαν περισσότερο το
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Σχ. 13, posttest- σκορ παιδιών 

συγκέντρωσαν τα παιδιά ήταν αυξηµένοι σε σχέση µε το

υπήρξε ένα παιδί που πέτυχε 12 στους 12 βαθµούς (ποσοστό

ιδιά που πήραν 11 βαθµούς (ποσοστό 33,3%), 5 παιδιά

παιδιά µε 9 βαθµούς (14,28%), 1 παιδί µε 8 βαθµούς

και 1 µε 2 βαθµούς (4,76%), ενώ υπήρξε κι ένα παιδί

βλ πιθανή εξήγηση στο: Σύγκριση Αποτελεσµάτων - Συζήτηση

λοιπόν πως ένα µεγάλο ποσοστό του δείγµατος πέτυχε

σκορ πολύ υψηλό, ενώ 10 και 9 βαθµούς πέτυχαν επίσης πολλά

µαθητές τριες που έγραψαν από 7 έως 12 βαθµούς είναι 17 σε

γεγονός που καταδεικνύει ότι η συντριπτική πλειοψηφία τη τάξης

µισές ασκήσεις σωστά. Αντίθετα, οι µαθητές/τριες που έγραψαν

µόνο Το γενικό ποσοστό επιτυχίας του δείγµατος ήταν

σχέση µε το φύλο των παιδιών ήταν 71,6% για τα αγόρια

Και τα δύο φύλα αύξησαν το ποσοστό επιτυχίας τους παρόλα

διδακτική παρέµβαση ωφέλησε πιο πολύ τα κορίτσια

περισσότερο το σκορ τους κι έτσι κατάφεραν να ξεπεράσουν τα
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σχέση µε το pretest. Πιο 

βαθµούς (ποσοστό 4,76% 

 33,3%), 5 παιδιά µε 10 

µε βαθµούς (4,76%), 2 

υπήρξε κι ένα παιδί που δεν 

Συζήτηση). 

δείγµατος πέτυχε 11 στους 12 

πέτυχαν επίσης πολλά παιδιά. 

ίναι 17 σε σύνολο 21 

πλειοψηφία τη τάξης έγραψε 

τριες που έγραψαν 0 έως 6 

δείγµατος ήταν 74,6%. 

για τα αγόρια και 77,27% 

επιτυχίας τους, παρόλα αυτά 

πολύ τα κορίτσια, καθώς 

ξεπεράσουν τα αγόρια. 

posttset- σκορ παιδιών



 

 

Σχ. 14, 

2.3. Σύγκριση Αποτελεσµάτων

 

Από τη σύγκριση των αποτελεσµάτων

αξιοσηµείωτη βελτίωση στην

παρέµβαση.  

Σχ. 15, κατανοµή
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Σύγκριση Αποτελεσµάτων – Συζήτηση 

σύγκριση των αποτελεσµάτων των δύο τεστ, γίνεται φανερό

βελτίωση στην απόδοση των µαθητών/τριων µετά τη

κατανοµή βαθµών πριν και µετά τη διδασκαλία 

κορίτσια

posttest- επιτυχία αγοριών-κοριτσιών

posttest- επιτυχία αγοριών

κοριτσιών
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γίνεται φανερό πως υπήρξε 

τριων µετά τη διδακτική 

 

 

κοριτσιών

επιτυχία αγοριών-

pretest

posttest
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Η κατανοµή των βαθµών πριν και µετά τη διδασκαλία φαίνεται στο παραπάνω 

σχήµα. 

Επιπλέον, σε καµία άσκηση δε σηµειώθηκε µείωση στην απόδοση των παιδιών, αλλά, 

αντίθετα παρατηρήθηκε σηµαντική βελτίωση σε όλες τις ζητούµενες δραστηριότητες 

τις σχετικές µε τα µοτίβα 

Πιο αναλυτικά, στην άσκηση συνέχισης µοτίβου η επιτυχία του δείγµατος ανήλθε 

από 6 παιδιά που,  απάντησαν αρχικά σωστά σε 12 παιδιά µετά την παρέµβαση, µια 

αύξηση κατά 6 παιδιά στο σύνολο. Στην άσκηση αντιγραφής µοτίβου, ο αριθµός των 

µαθητών που είχαν επιτυχία αυξήθηκε από 18 σε 19, άρα βελτιώθηκε ένας µαθητής. 

Στην άσκηση συµπλήρωσης στοιχείων µοτίβου, η επιτυχία τη τάξης αυξήθηκε από 6 

σωστές απαντήσεις σε 17, γεγονός που δείχνει βελτίωση σε 11 παιδιά. Στην άσκηση 

δηµιουργίας µοτίβου οι σωστές απαντήσεις από 4 αυξήθηκαν σε 8 (βελτίωση 4 

παιδιών), και τέλος στις αριθµητικές ακολουθίες η επιτυχία του δείγµατος αυξήθηκε 

από 5 σε 11 σωστές απαντήσεις (βελτίωση 6 µαθητών). Συνοπτικά λοιπόν: 

 

 

Αριθµός 

άσκησης 

ζητούµενο pretest posttest βελτίωση 

1η Συνέχιση µοτίβου 6 παιδιά  12 παιδιά  6 παιδιά 

2η Αντιγραφή µοτίβου 18 

παιδιά 

19 παιδιά 1 παιδί 

3η Συµπλήρωση στοιχείων 

µοτίβου 

6 παιδιά 17 παιδιά 11 παιδιά 

4η ∆ηµιουργία µοτίβου  4 παιδιά 8 παιδιά 4 παιδιά 

5η Αριθµητικές ακολουθίες 5 παιδιά 11 παιδιά 6 παιδιά 

 

Πίνακας 1, ποσοστό επιτυχίας ανά άσκηση πριν και µετά τη διδασκαλία 

 

Γίνεται φανερό πως τη µεγαλύτερη βελτίωση είχε η άσκηση 3, όπου ζητούµενο ήταν 

η συµπλήρωση στοιχείων µοτίβου, ενώ τη µικρότερη βελτίωση η άσκηση αντιγραφής 

µοτίβου, η οποία, βέβαια είχε εξαιρετικά υψηλό ποσοστό επιτυχίας εξ αρχής. Η 
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συγκεκριµένη άσκηση φάνηκε πως ήταν η πιο εύκολη για τα παιδιά, ενώ περισσότερο 

τα δυσκόλεψε η άσκηση δηµιουργίας δικού τους µοτίβου. Αυτό ήρθε ενάντια στις 

προβλέψεις, καθώς κατά τη δηµιουργία των δύο τεστ κρίθηκε ως ευκολότερη άσκηση 

η συνέχιση ενός µοτίβου, καθώς είναι µια άσκηση που απαντάται συχνά σε βιβλία µε 

δραστηριότητες για παιδιά και ως δυσκολότερη άσκηση αυτή που αφορούσε τις 

αριθµητικές ακολουθίες, διότι η τάξη δεν ήταν συνηθισµένη ακόµα σε αριθµητικές 

πράξεις. Το γεγονός ότι για τα παιδιά η ευκολότερη άσκηση ήταν η αντιγραφή του 

µοτίβου και η δυσκολότερη η δηµιουργία ενός µοτίβου, ίσως είναι ενδεικτικό του 

γεγονότος ότι στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση οι µαθητές/τριες ασκούνται 

περισσότερο σε ασκήσεις όπου τους ζητείται να ακολουθήσουν κάποιες εντολές, 

αλλά όχι να δηµιουργήσουν ελεύθερα.  

Το γενικό σκορ της τάξης βελτιώθηκε από 50,39% σε 74,6%, δηλαδή κατά 24,21%. 

Όπως προαναφέρθηκε, µεγαλύτερο όφελος παρουσίασαν τα κορίτσια από τα αγόρια, 

καθώς βελτίωσαν την απόδοσή τους κατά 28,79%, έναντι των αγοριών που 

βελτιώθηκαν κατά 18,36%.  

Βέβαια, εξ αιτίας του µικρού αριθµού του δείγµατος, τα παραπάνω στοιχεία δεν είναι 

ασφαλή για γενικεύεις στο σύνολο του πληθυσµού. Είναι απλώς ενδεικτικά της 

συγκεκριµένης διδακτικής παρέµβασης και µπορούν να σταθούν ως αφορµή για 

περαιτέρω έρευνα, µεγαλύτερη σε κλίµακα. Έτσι, κρίθηκε σκόπιµο να µελετηθούν 

ορισµένες ατοµικές περιπτώσεις του δείγµατος που είναι οι πιο ενδιαφέρουσες, καθώς 

και να γίνει µια απόπειρα οµαδοποιήσεων των δεδοµένων της τάξης. 

 

 

• Ατοµικές περιπτώσεις 

 

Στην παρακάτω παρουσίαση, για ευνόητους λόγους, οι µαθητές και οι µαθήτριες δεν 

αναφέρονται µε τα ονόµατά τους, αλλά µε αριθµούς. Τα γραπτά των ατοµικών 

περιπτώσεων παρατίθενται στο παράρτηµα ΙΙΙ. 

• Τη µεγαλύτερη ατοµική βελτίωση είχε ο µαθητής 1, ο οποίος είχε σκορ 2/12 

στο pretest, ενώ πέτυχε 11/12 στο posttest, µια βελτίωση κατά 75%. Ο 

συγκεκριµένος µαθητής είναι επιµελής και δείχνει ιδιαίτερη αγάπη προς τα 

Μαθηµατικά. Στο pretest είχε απαντήσει σωστά µόνο στη 2
η
 άσκηση 

(αντιγραφή µοτίβου), ενώ από την 1
η
 άσκηση είχε συµπληρώσει 1/3, µόνο το 
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δεύτερο µοτίβο (µαύρο τετράγωνο- άσπρος κύκλος). Όλες οι υπόλοιπες 

ασκήσεις ήταν λάθος ή δε συµπληρώθηκαν καθόλου. Από τα λάθη του 

φαίνεται πως: α) δυσκολεύτηκε να συνεχίσει ένα πιο περίπλοκο µοτίβο, β) στη 

συµπλήρωση µοτίβου, στο κάθε κενό συµπλήρωσε το αµέσως προηγούµενο 

µοτίβο και ότι µπέρδεψε τα στοιχεία του ενός µοτίβου µε το άλλο, γ) στη 

δηµιουργία µοτίβου χρωµάτισε µεν σταθερά µε κάποιο χρώµα τα 3 στοιχεία, 

αλλά δεν µπόρεσε να δηµιουργήσει µια επαναλαµβανόµενη σειρά και δ) όλες 

τις αριθµητικές ακολουθίες τις συµπλήρωσε µε συνεχόµενους αριθµούς της 

δεκάδας του τελευταίου δοσµένου αριθµού, για παράδειγµα, στην δοσµένη 

ακολουθία 5, 10, 15 συνέχισε 16, 17, 18.    

Μετά τη διδακτική παρέµβαση, στο posttest, απάντησε σε όλες τις ασκήσεις 

σωστά, εκτός από την τελευταία ερώτηση της 5
ης

 άσκησης, ενώ απάντησε 

λάθος σε αυτή, λόγω απροσεξίας. Άρα, λοιπόν, ο µαθητής 1 είχε πρόοδο σε 

θέµατα συνέχισης, συµπλήρωσης, δηµιουργίας µοτίβου και στις αριθµητικές 

ακολουθίες, µπόρεσε να συσχετίσει δύο ιδιότητες του µοτίβου και να 

δηµιουργήσει ένα δικό του µοτίβο. 

• Πολύ µεγάλη βελτίωση, της τάξης του 66,6% είχε και η µαθήτρια 1, η οποία 

στο pretest είχε σκορ 1/12, ενώ στο posttest έγραψε 9/12. Πρόκειται για µια 

εξαιρετικά ικανή, εργατική και συνεπή µαθήτρια, που ξεχωρίζει µέσα στην 

τάξη. Η χαµηλή της βαθµολογία στο pretest αποτέλεσε µία έκπληξη και ίσως 

µπορεί να εξηγηθεί στην αδυναµία της να αποδώσει σε καταστάσεις που είναι 

καινούριες, έξω από τη συνηθισµένη σχολική ρουτίνα ή σε ασκήσεις που δεν 

έχουν διδαχτεί. Στη συνέχιση του µοτίβου, απάντησε σωστά στο πρώτο 

µοτίβο, αλλά στο δεύτερο δεν παρατήρησε ότι το τετράγωνο είναι µαύρο, ενώ 

στο τρίτο µοτίβο αντιλήφθηκε τη χρωµατική ακολουθία, όχι όµως και το 

σχήµα του. Στην αντιγραφή του µοτίβου, πάλι δεν παρατήρησε σωστά το 

δοσµένο µοτίβο, αλλά της διέφυγε µια λεπτοµέρεια. Στη συµπλήρωση του 

µοτίβου, στην πρώτη σειρά έκανε λάθος στο σχήµα και δεν χρωµάτισε και 

στη δεύτερη σειρά χρωµάτισε τα σχήµατα, αλλά απάντησε λάθος. Στην 4
η
 

άσκηση, δηµιουργίας µοτίβου, σχηµάτισε ένα µοτίβο, αλλά δεν µπόρεσε να το 

επαναλάβει µε ακρίβεια. Ενδιαφέρον παρουσιάζει η απάντησή της στην 

άσκηση µε τις αριθµητικές ακολουθίες, όπου συµπλήρωσε αντιγράφοντας τη 

δοσµένη ακολουθία, για παράδειγµα στην ακολουθία 2,4,6 συµπλήρωσε 2,4,6. 

Η µαθήτρια 1 παρακολούθησε µε ενδιαφέρον τα µαθήµατα της διδακτικής 
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παρέµβασης και αυτό είχε ως αποτέλεσµα η απόδοσή της να αυξηθεί 

σηµαντικά. Παρουσίασε πρόοδο στη συµπλήρωση, συνέχιση, αντιγραφή, 

µοτίβου, αλλά και στις αριθµητικές ακολουθίες. ∆εν βελτιώθηκε στη 

δηµιουργία µοτίβου, γεγονός που ενισχύει την άποψη ότι η µαθήτρια αυτή 

δυσκολεύεται σε πιο ελεύθερες και δηµιουργικές καταστάσεις. 

• Την ίδια µεγάλη βελτίωση που φτάνει το 41,6% είχαν τρεις µαθήτριες, η 

καθεµία όµως αποτέλεσε µια διαφορετική περίπτωση. Πιο συγκεκριµένα, η 

µαθήτρια 2, από 6/12 που πέτυχε στο pretest, έγραψε 11/12 στο posttest. Η 

µαθήτρια αυτή είναι επιµελής, συνεπής και χαµηλών τόνων, όµως υστερεί στα 

Μαθηµατικά σε σχέση µε τα γλωσσικά µαθήµατα. Είναι η µόνη από την τάξη 

που µαθαίνει µουσική (πιάνο) εκτός σχολείου και παρακολούθησε τη 

διδακτική παρέµβαση µε µεγάλη χαρά και προσήλωση και ιδίως τη 

δραστηριότητα σύνθεσης ενός µουσικού µοτίβου. Το γεγονός ότι η µουσική, 

που τόσο αγαπάει, τη βοήθησε να βελτιωθεί σε ένα τοµέα των Μαθηµατικών, 

στα οποία έχει µέτρια απόδοση, είναι µια επιτυχία του όλου εγχειρήµατος. 

Συγκεκριµένα, στο αρχικό τεστ, συµπλήρωσε σωστά την άσκηση αντιγραφής 

του µοτίβου, καθώς και τα 2 πρώτα µοτίβα από τη συνέχιση µοτίβου. ∆εν 

απάντησε σωστά στο πιο περίπλοκο µοτίβο και σε ολόκληρη την άσκηση 

συµπλήρωσης µοτίβου. Σε αυτή την άσκηση  συµπλήρωσε λάθος σχήµατα και 

δεν τα χρωµάτισε. Στην άσκηση δηµιουργίας µοτίβου σχηµάτισε ένα σωστό 

µοτίβο, αλλά δεν το χρωµάτισε, έτσι πήρε ένα µόνο βαθµό. Η µαθήτρια 2 

µετά τα µουσικο-µαθηµατικά µαθήµατα έδειξε πρόοδο τόσο στις ασκήσεις 

συνέχισης, συµπλήρωσης όσο και δηµιουργίας µοτίβου. Στις αριθµητικές 

ακολουθίες στο pretest είχε γράψει σωστά τα 2 από τα 4 ερωτήµατα, 

συµπληρώνοντας σωστά µόνο το ανέβασµα ανά 2 και ανά 10, ενώ στο 

posttest έκανε ένα µόνο λάθος που ενδεχοµένως οφείλεται σε απροσεξία, 

καθώς έγραψε την ακολουθία: 0-5-10-15-20-25-30-40 αντί για 35. Το λάθος 

αυτό δείχνει ότι έχει καταλάβει τον κανόνα, αλλά για κάποιο λόγο 

(απροσεξία, βιασύνη ή µη επαρκής γνώση των µεγάλων αριθµών) έγραψε τον 

τελευταίο όρο λάθος. 

• Η µαθήτρια 3, είχε ακριβώς το ίδιο σκορ στα τεστ και το ίδιο ποσοστό 

βελτίωσης µε τη µαθήτρια 2, όµως αποτελεί µια διαφορετική περίπτωση. 

Είναι µια µαθήτρια αδύναµη σε όλα τα µαθήµατα και ιδιαίτερα στα 
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Μαθηµατικά, στα οποία δυσκολεύεται να εκτελέσει εύκολες πράξεις ή να 

κατανοήσει απλές έννοιες της ύλης της Α΄ ∆ηµοτικού. Παρόλα αυτά είναι ένα 

παιδί που θέλει να τα καταφέρει και προσπαθεί πάρα πολύ. Το ότι µετά από τα 

µουσικο- µαθηµατικά µαθήµατα κατάφερε σχεδόν να αριστεύσει, προκάλεσε 

µεγάλη ικανοποίηση. Συγκεκριµένα, στο αρχικό τεστ, όπως και η µαθήτρια 2, 

απάντησε αντέγραψε σωστά το µοτίβο και συνέχισε σωστά µόνο τα 2 πρώτα 

µοτίβα και όχι το πιο περίπλοκο. Επίσης, στην άσκηση συµπλήρωσης 

µοτίβου, έκανε λάθος στα σχήµατα και στο δεύτερο µοτίβο συµπλήρωσε µε το 

αµέσως προηγούµενο σχήµα. Στη δηµιουργία µοτίβου τα κατάφερε πολύ 

καλά, αφού και σχεδίασε σωστά το µοτίβο και το χρωµάτισε κατάλληλα. Στις 

αριθµητικές ακολουθίες συµπλήρωσε σωστά µόνο το ανέβασµα ανά 10 στη 

δεκάδα. Στο ανέβασµα ανά 2 έγραψε σωστά µόνο το πρώτο. Στο ανέβασµα 

ανά 5 και ανά 10 ξεκινώντας από το 12 συµπλήρωσε τρεις συνεχόµενους 

αριθµούς. Η µαθήτρια 3 µετά την παρέµβαση έδειξε πρόοδο στη συνέχιση 

µοτίβου. Παρόλα αυτά έκανε ένα λάθος στο posttest, καθώς στο πρώτο µοτίβο 

κατάλαβε µεν την επαναλαµβανόµενη µονάδα, αλλά δεν ξεκίνησε σωστά: το 

δοσµένο µοτίβο ήταν αχλάδι-µήλο-µήλο-αχλάδι-µήλο…. η µαθήτρια 3 

συνέχισε όχι από το µήλο, αλλά έγραψε αχλάδι-µήλο-µήλο). Επίσης πρόοδο 

έδειξε στη συµπλήρωση µοτίβου και στις αριθµητικές ακολουθίες, που τα 

έγραψε ολόσωστα.  

• Η µαθήτρια 4 είχε το ίδιο ποσοστό βελτίωσης µε τις µαθήτριες 2 και 3, αλλά 

µε πιο χαµηλά σκορ, αφού στο pretest έγραψε 3/12 και στο posttest 8/12. 

Πρόκειται για µια ιδιαίτερα έξυπνη µαθήτρια, πολύ κοινωνική και επίµονη 

στο να διεκδικεί τα δικαιώµατά της, όµως δε χαρακτηρίζεται από 

εργατικότητα. Έχει γρήγορη αντίληψη και καλή απόδοση στα Μαθηµατικά, 

αλλά δεν της αρέσει να γράφει και να αφιερώνει χρόνο σε κάτι µε το οποίο 

καταπιάνεται. Πιθανά θα µπορούσε να πετύχει µεγαλύτερο βαθµό και στα δύο 

σκορ, αν δε βιαζόταν να τελειώσει και αν παρακολουθούσε µε µεγαλύτερη 

προσοχή τα µαθήµατα της παρέµβασης.  

Στο αρχικό τεστ, στη συνέχιση µοτίβου έγραψε µόνο το πρώτο σωστά. Στο 

δεύτερο µοτίβο συµπλήρωσε σωστά τη διαδοχή τετράγωνο-κύκλος, αλλά δε 

χρωµάτισε το τετράγωνο µαύρο. Στο τρίτο και πιο δύσκολο µοτίβο, δεν 

κατανόησε ούτε το σχήµα, ούτε την εναλλαγή στο χρώµα. Στην άσκηση 2 δεν 

ολοκλήρωσε την αντιγραφή του µοτίβου, αν και ό, τι έγραψε ήταν σωστό. 
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Στην τρίτη άσκηση δε συµπλήρωσε τίποτα και στη δηµιουργία µοτίβου 

έγραψε κάτι ακαθόριστο. Στις αριθµητικές ακολουθίες έκανε λάθος µόνο στο 

ανέβασµα ανά 5, ενώ αυτά που συµπλήρωσε δεν φαίνεται να έχουν κάποια 

συγκεκριµένη σκέψη, είναι µάλλον προϊόν συµπλήρωσης κατά τύχη. Μέτα τα 

µαθήµατα, εµφάνισε πρόοδο στη συνέχιση και αντιγραφή µοτίβου 

απαντώντας σωστά σε όλα τα µοτίβα. Στις ασκήσεις συµπλήρωσης µοτίβου 

έγραψε σωστά τη µία από τις δύο, την πρώτη. Στη δεύτερη, στο πρώτο κενό 

συµπλήρωσε το αµέσως προηγούµενο στοιχείο, ενώ στο δεύτερο κενό το 

αµέσως επόµενο στοιχείο. Στις αριθµητικές ακολουθίες, στο posttest έγραψε 

τις 3 από τις 4, συµπλήρωσε σωστά όµως την πιο δύσκολη. Έκανε λάθος στο 

ανέβασµα ανά 3 και πάλι δίνοντας µια απάντηση που θυµίζει «συµπλήρωση 

κατά τύχη». 

• Ο µαθητής 2 είναι το αγόρι µε τη δεύτερη µεγαλύτερη ατοµική βελτίωση, 

που φτάνει το 33,3%. Στο pretest είχε γράψει µέτρια, 6/12, ενώ στο posttest 

είχε σκορ 10/12. Είναι ένας µαθητής έξυπνος, που αποδίδει πολύ καλά τόσο 

στα Μαθηµατικά, όσο και στα γλωσσικά µαθήµατα. Έχει καλλιτεχνική φύση 

και του αρέσει να δηµιουργεί και απόλαυσε ιδιαίτερα κατά τα µαθήµατα τη 

µουσικοκινητική δραστηριότητα στην αυλή του σχολείου. Στο αρχικό τεστ 

στην πρώτη άσκηση συνέχισε σωστά µόνο το πρώτο µοτίβο. Στο δεύτερο 

σχεδίασε άσπρα τα τετράγωνα και στο τρίτο δεν έγραψε τίποτα. Την 

αντιγραφή του µοτίβου την έκανε σωστά. Στη συµπλήρωση µοτίβου απάντησε 

λάθος και στα δύο µοτίβα συµπληρώνοντας το αµέσως προηγούµενο σχήµα. 

Στη δηµιουργία µοτίβου σχηµάτισε σωστά το µοτίβο, δεν το χωµάτισε όµως 

κατάλληλα. Στις ακολουθίες δεν συµπλήρωσε καθόλου την τελευταία 

(ανέβασµα ανά 10 ξεκινώντας από το 12). 

Μετά τα µαθήµατα προόδευσε σε ζητήµατα συνέχισης, συµπλήρωσης και 

δηµιουργίας µοτίβου. Στις αριθµητικές ακολουθίες, αν και δε βελτίωσε το 

σκορ του (3 στα 4), στο posttest συµπλήρωσε σωστά την πιο δύσκολη 

ακολουθία, οπότε φαίνεται να υπάρχει µια µικρή πρόοδος. 

• Εκτός από τους/τις µαθητές/τριες που βελτίωσαν τις µαθηµατικές ικανότητές 

τους σχετικά µε τα µοτίβα, υπήρξαν και δύο παιδιά που φάνηκαν να µην 

επηρεάστηκαν θετικά από τη διδακτική παρέµβαση, αλλά αντίθετα τα 

αποτελέσµατά τους παρουσιάζουν πτώση στην, ούτως ή άλλως χαµηλή, 
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απόδοσή τους. Πρόκειται για δύο παρόµοιες περιπτώσεις: η µαθήτρια 5, στο  

pretest είχε σκορ 3/12, ενώ στο posttest 2/12, µε µείωση της απόδοσής της 

κατά 8,3%. Είναι µια ιδιάζουσα περίπτωση µαθήτριας, που αντιµετωπίζει 

ψυχολογικά προβλήµατα και διαταραχή προσοχής/ υπερκινητικότητα 

(∆ΕΠΠΥ) και παρακολουθείται από παιδοψυχολόγο εκτός σχολείου, ενώ 

προσπαθεί να διαχειριστεί το διπλό πένθος πατέρα και αδερφού. Είναι πολύ 

έξυπνη και στα γλωσσικά µαθήµατα αριστεύει, παρόλο που στην αρχή του 

σχολικού έτους αρνιόταν να γράψει. Πολλές, δε, φορές αδυνατούσε να 

καθίσει στην καρέκλα της και έκανε προσπάθειες να φύγει από τη σχολική 

αίθουσα. Η συµπεριφορά της από την αρχή του έτους παρουσιάζει αισθητή 

βελτίωση, αλλά υπάρχουν έντονα «σκαµπανεβάσµατα» από µέρα σε µέρα. Το 

χρονικό διάστηµα που πραγµατοποιήθηκε η έρευνα συνέπεσε χρονικά µε την 

περίοδο λίγο πριν τις διακοπές του Πάσχα, όπου η µαθήτρια 5 δεν ήταν 

συνεργάσιµη σε κανένα µάθηµα και όσο προχωρούσε ο καιρός, λόγω ίσως 

κούρασης, χειροτέρευε, ενώ παρουσίαζε και επιθετική συµπεριφορά. Έτσι 

είναι λογικό το αποτέλεσµα του posttest που δείχνει πτώση της απόδοσης, 

καθώς για εκείνη ήταν εξαιρετικά δύσκολο να παραµείνει για 45 λεπτά στη 

θέση της και να γράψει. Παρόλα αυτά, κι επειδή είναι ένα παιδί µε έντονη 

ευαισθησία απέναντι στα ζώα, έδειξε να χαίρεται µε το µουσικοκινητικό 

παιχνίδι µε τα ζωάκια και τις φωλιές τους. 

• Ο µαθητής 3, παρουσιάζει ένα παρόµοιο ιστορικό µε της µαθήτριας 5. Έχει 

διαγνωστεί µε ∆ΕΠΠΥ και δυσλεξία και αντιµετωπίζει πρόσφατο πένθος στην 

οικογένειά του. Έχει µαθησιακά κενά τόσο στη Γλώσσα όσο και στα 

Μαθηµατικά και δυσκολεύεται να παρακολουθήσει και να συγκεντρωθεί για 

να γράψει, ενώ διακατέχεται από έναν έντονο θυµό. Στο pretest είχε σκορ 

1/12, προσπαθώντας να γράψει τις ασκήσεις 1, 2 και 3, από τις οποίες είχε 

σωστή µόνο µία ερώτηση της άσκησης 1. Στο posttest έγραψε µόνο τις 

ασκήσεις 1, 2 και 4, αλλά λάθος. Η αδυναµία του να συγκεντρωθεί και να 

ακολουθήσει κανόνες τον έκανε να προσπαθεί µόνο για τις µισές ασκήσεις και 

αυτές να τις γράφει µε έναν δικό του, αλλά λάθος τρόπο. Στα µαθήµατα της 

παρέµβασης η στάση του αρχικά ήταν αρνητική, αλλά έπειτα άλλαξε. 

Χαρακτηριστικό είναι ότι στην πρώτη δραστηριότητα, έξω στην αυλή, αρχικά 

αρνήθηκε να συµµετάσχει και κάθισε στην άκρη, όµως βλέποντας την 

υπόλοιπη τάξη να διασκεδάζει ζήτησε να παίξει κι αυτός. Αυτό ήταν µια 
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µικρή επιτυχία, διότι κατάφερε να ακολουθήσει ένα οµαδικό παιχνίδι. Ίσως να 

έπαιξε ρόλο η µη ανταγωνιστική φύση αυτού του παιχνιδιού. Στις υπόλοιπες 

δραστηριότητες µέσα στην τάξη, ενδιαφέρθηκε για τη δηµιουργία και το 

παίξιµο του µουσικού µοτίβου µε τα κρουστά όργανα, αλλά ζήτησε να 

σηκωθεί στον πίνακα και για να συµπληρώσει στοιχεία ενός µουσικού 

µοτίβου. Ακόµα κι αν τα γραπτά τεστ δείχνουν το αντίθετο, ο µαθητής 3 

φαίνεται να αποκόµισε αρκετά ωφέλη από τα µουσικο- µαθηµατικά 

µαθήµατα, διότι µπόρεσε να συµµετάσχει χωρίς άγχος και µε µια αίσθηση 

παιχνιδιού κι ελευθερίας στις δραστηριότητες. Ίσως για µαθητές όπως ο 

µαθητής 3 και η µαθήτρια 5 να ήταν πιο κατάλληλο ένα άλλου είδους τεστ 

αξιολόγησης και όχι το γραπτό. 

 

• Οµαδοποιήσεις 

Με βάση τα δεδοµένα δηµιουργήθηκαν 8 οµάδες αποτελεσµάτων: 

� Μαθητές/τριες µε ικανοποιητικό ποσοστό στο αρχικό τεστ, που σχεδόν 

αρίστευσαν στο posttest 

Πρόκειται για 6 µαθητές/ τριες που το σκορ τους κυµαίνεται από 7/12 στο pretest έως 

και 12/12 στο posttest. 

� Μαθητές/τριες µε υψηλό αρχικό σκορ που παρέµειναν σε αυτό 

Είναι δύο παιδιά µε σκορ πριν και µετά την παρέµβαση 11/12. 

� Μαθητές/τριες µε µέτριο σκορ στο pretest που βελτιώθηκαν κατά πολύ 

στο posttest 

Πρόκειται για 4 µαθητές/τριες µε αρχικό σκορ 6/12 που βελτίωσαν σε 10/12 και 

11/12. 

� Μαθητής µε µέτριο σκορ στο pretest που δε βελτιώθηκε καθόλου 

Είναι ένας µαθητής µε 6/12 και στα δύο τεστ. 

� Μαθητής µε µέτριο σκορ στο pretest που αν και το σκορ παρέµεινε 

µέτριο, έδειξε µικρή πρόοδο 

Είναι ένας µαθητής µε σκορ 4/12 αρχικά και 6/12 µετά την παρέµβαση. 
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� Μαθητές/τριες µε χαµηλό σκορ που βελτίωσαν κατά πολύ µετά την 

παρέµβαση 

Είναι 3 µαθητές/τριες µε σκορ από 1/12 έως 3/12 στο pretest που έφτασαν από 

8/12 έως 11/12 στο posttest. 

� Μαθητές/τριες µε ικανοποιητικό αρχικό σκορ που βελτίωσαν λίγο την 

απόδοσή τους 

Είναι δύο παιδιά µε σκορ 7/12 που έφτασαν έως 9/12. 

� Μαθητές/τριες που χειροτέρευσαν την, ούτως ή άλλως χαµηλή, επίδοσή 

τους 

Πρόκειται για τους δύο προαναφερθέντες µαθητές/τριες µε σκορ 3/12 που έγινε 2/12 

και µε σκορ 1/12 που έγινε 0/12. 

Παρατηρείται ότι η µεγαλύτερη αριθµητικά οµάδα είναι η πρώτη «Μαθητές/τριες µε 

ικανοποιητικό ποσοστό στο αρχικό τεστ, που σχεδόν αρίστευσαν στο posttest», 

φράση που συνοψίζει την αρχική κατάσταση της τάξης (όπως προαναφέρθηκε είναι 

µια τάξη µε αρκετά υψηλό µαθησιακό επίπεδο) και την πρόοδό της µετά την 

εκπαίδευση µε τη βοήθεια της µουσικής. 

Η µουσική φαίνεται να έπαιξε καταλυτικό ρόλο στην κατανόηση και επεξεργασία 

των µαθηµατικών µοτίβων και µάλιστα µε έναν τρόπο που ήταν ευχάριστος και 

διασκεδαστικός για τα παιδιά. Αυτό καταδεικνύουν και τα αυθόρµητα σχόλια που 

έκαναν τα ίδια τα παιδιά, κατά τη διάρκεια της παρέµβασης, όπως καταγράφηκαν στο 

προσωπικό ηµερολόγιο της εκπαιδευτικού: 

- Κυρία, πότε θα παίξουµε µουσική; 

- θα παίξουµε σήµερα τύµπανο; (εννοούσε το ταµπουρίνο) 

- να γράψουµε και νότες; 

- να γράψουµε δική µας µουσική; 

- να γράψουµε µοτίβα στον πίνακα; 

- Κυρία, θα κάνουµε σήµερα τα µουσικά µοτίβα; 

- µου αρέσουν πολύ αυτά τα µαθηµατικά! 

- Κυρία, να ζωγραφίσουµε και στο µπλοκ δικά µας µοτίβα µε νότες; 

- έτσι είναι εύκολα τα µοτίβα! 

- δε θα κάνουµε σήµερα µοτίβα; 

- πότε θα παίξουµε στην αυλή µε τη µουσική; 
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- να γράψουµε νότες στον πίνακα; 

- είναι πανεύκολα τα µαθηµατικά! 

- θα τραγουδήσουµε µε τις νότες; 

…και άλλες πολλές αντιδράσεις που δείχνουν πως τα παιδιά απόλαυσαν το 

διαθεµατικό µάθηµα και βγήκαν από την καθηµερινή ρουτίνα, µαθαίνοντας 

ταυτόχρονα µε ευχάριστο τρόπο µε τη βοήθεια της µουσικής µία θεµελιώδη 

µαθηµατική έννοια. Χαρακτηριστικό είναι, πως , παρόλο που το συγκεκριµένο τµήµα 

ήταν οµολογουµένως ένα πολύ «ζωηρό» τµήµα, κατά τη διάρκεια της διδακτικής 

αυτής παρέµβασης υπήρξε πολύ ήσυχο, πρόσεχε ιδιαίτερα και συνεργάστηκε µε 

εντυπωσιακό τρόπο. Αυτό φανερώνει πως παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς 

µπορεί να ωφεληθούν µε τη βοήθεια της µουσικής και να εµπεδώσουν µε ένα 

διαφορετικό τρόπο µαθηµατικές έννοιες, όπως αυτή του µοτίβου. 

Στο τέλος της παρέµβασης και µετά το posttest, ακολούθησε συζήτηση (µόνο 

προφορική, εξ αιτίας της ηλικίας των παιδιών) σχετικά µε το αν τους άρεσε και τι 

τους άρεσε σε αυτά τα µαθήµατα. Οι απαντήσεις τους στην ερώτηση «τι σας άρεσε 

περισσότερο σε αυτά τα µουσικο- µαθηµατικά µαθήµατα;» ήταν: 

• 6 παιδιά απάντησαν «όλα» 

• 3 παιδιά απάντησαν «που παίξαµε µουσική» 

• 3 παιδιά απάντησαν «που παίξαµε στην αυλή» 

• 2 παιδιά απάντησαν «που µάθαµε µουσική και µοτίβα» 

• 2 παιδιά απάντησαν «που γράψαµε νότες στον πίνακα» 

• 2 παιδιά απάντησαν «που τραγουδήσαµε» 

• 2 παιδιά απάντησαν «που γράψαµε νότες και δικά µας τραγούδια» 

• 1 παιδί απάντησε «δεν µου άρεσαν τα τεστ». Πρόκειται για τον µαθητή 3, το 

ιστορικό του οποίου, σχολιάστηκε παραπάνω. 

 

Συµπερασµατικά, µπορεί να ειπωθεί πως η υπόθεση θα µπορούσαν βιωµατικές 

δραστηριότητες µε µουσικά µοτίβα να βοηθήσουν στην καλύτερη κατανόηση και 

εκµάθηση των γεωµετρικών, χρωµατικών και µαθηµατικών µοτίβων σε παιδιά της Α΄ 

∆ηµοτικού; επιβεβαιώθηκε, καθώς τα αποτελέσµατα δείχνουν πως τα περισσότερα 

παιδιά ωφελήθηκαν από τις διαθεµατικές µουσικο- µαθηµατικές δραστηριότητες και 

βελτίωσαν την απόδοσή τους σε ασκήσεις µοτίβων. Εµφάνισαν πρόοδο στην 

ικανότητά τους να διαχειρίζονται περισσότερα από ένα στοιχεία για τη συνέχιση ή τη 
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συµπλήρωση ενός µοτίβου, βελτίωσαν την παρατηρητικότητά τους στην αντιγραφή 

ενός µοτίβου, κατάφεραν να δηµιουργήσουν τα δικά τους µοτίβα και ανακάλυψαν 

τον κανόνα που διέπει απλές αριθµητικές ακολουθίες. Παράλληλα, έδειξαν 

ικανοποίηση και συµµετείχαν µε χαρά στα µαθήµατα, βελτιώνοντας, ταυτόχρονα, και 

τη συµπεριφορά τους. 

Όπως ειπώθηκε και παραπάνω, η έρευνα αυτή ήταν µικρής κλίµακας και µπορεί να 

είναι µόνο ενδεικτική για την επίδραση της µουσικής στην κατανόηση µαθηµατικών 

µοτίβων. Θα µπορούσε να αποτελέσει, όµως, µια αφορµή για την µελλοντική εξέταση 

του συγκεκριµένου θέµατος σε µεγαλύτερη έκταση, αλλά και ένας λόγος για την 

αναζωογόνηση του ρόλου της µουσικής στη σύγχρονη ελληνική εκπαίδευση. 
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I. ΤΟ PRETEST 
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Όνοµα:……………………………..   Ηµεροµηνία:……………………………… 

1. Συνεχίζω µε τον ίδιο τρόπο….. 

 

■ ����         

 

 
2. Να αντιγράψεις το σχέδιο 

 

     

     

     

     

     

 

 

 

     

     

     

     

     

 

 

3. Να συµπληρώσεις το σχήµα που λείπει σε κάθε µοτίβο 

 

                  ………. ……….. 

 

   

                ………    ……….          ...…….      

           

 



104 

 

 

4. Με τα παρακάτω σχήµατα να φτιάξεις ένα δικό σου µοτίβο και να το χρωµατίσεις 

κατάλληλα 

 

 

 

………………………………………………………………………………………………….. 

 

5. Συνέχισε τα µοτίβα 
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II. TO POSTTEST 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Όνοµα:…………………………………………… 

1. Συνεχίζω µε τον ίδιο τρόπο

 

       

 

 

���� ����  

 

2. Να αντιγράψεις το σχέδιo 

    

    

    

    

    

3. Να συµπληρώσεις το σχήµα

 

 

 …………. 

 

 

 

 ……….

 

:…………………………………………… Ηµεροµηνία:……………………………..

ίδιο τρόπο….. 

 

 

……….......................................

           

     

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

    

    

    

    

    

συµπληρώσεις το σχήµα που λείπει σε κάθε µοτίβο 

………. ………… 
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:…………………………….. 

………....................................... 

    

  

 

 

 

 

 

…………… 
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4. Φτιάξε ένα βραχιόλι για την Ελένη που να έχει κόκκινες, µπλε και κίτρινες χάντρες, 

δηµιουργώντας ένα δικό σου µοτίβο. 

 

 

 

 

 

 

 

5. Συµπλήρωσε τα µοτίβα. 
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III. ΕΝ∆ΕΙΚΤΙΚΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ ΠΑΙ∆ΙΩΝ 
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Μαθήτρια 1 – pretest 
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Μαθήτρια 1 – posttest 
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Μαθητής 1- pretest 
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Μαθητής 1- posttest 
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Μαθήτρια 2- pretest 
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Μαθήτρια 2- posttest 
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Μαθητής 2 –pretest 
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Μαθητής 2- posttest 
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Μαθήτρια 3- pretest 
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Μαθήτρια 3- posttest 
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Μαθητής 3- pretest 
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Μαθητής 3- posttest 
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Μαθήτρια 4- pretest 
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Μαθήτρια 4-posttest 
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Μαθήτρια 5- pretest 
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Μαθήτρια 5 – posttest 
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IV. ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑ ΜΟΥΣΙΚΟΥ ΜΟΤΙΒΟΥ 
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